
“Gamification in learning: a methodological 
strategy to motivate students”

UNIVERSIDAD 
POLITÉCNICA 
SALESIANA
ECUADOR

Período enero - junio de 2022

VOL. 17, NO. 1
ISSN impreso 1390-325x
ISSN electrónico 1390-8642

La gamificación en el aprendizaje: Estrategia 
metodológica para la motivación del alumnado



Volumen 17, número 1 (Período enero - junio 2022)

Revistas consorciadas

Indexaciones

Criterios de calidad del proceso editorial

Copyright: Alteridad 2022, Universidad Politécnica Salesiana, Ecuador. Las políticas copyright y de uso post print, se encuentran publicadas en el 
Repositorio de Políticas de Autoarchivo SHERPA/ROMEO. Se permite la reproducción total o parcial de los artículos siempre que se cite la 
autoría y la fuente original de su publicación. Todos los artículos publicados reflejan la opinión personal de los autores y no la de la Dirección de 
la Revista.



Consejo de Editores (Editors Board)

Editores Jefe (Editor-in-Chief)
•	 Dr. Jaime Padilla-Verdugo, Editor Jefe. Universidad 

Politécnica Salesiana (Ecuador). 
•	 Dra. Verónica Marín-Díaz, Editora Jefe. Universidad de 

Córdova (España). 
Editores Asociados (Associate Editors)
•	 Dra. Victoria Jara-Cobos, Editora Asociada. Universidad 

Politécnica Salesiana (Ecuador). 
Editores temáticos (Thematic Editors)
•	 Dra. Carmen Llorente-Cejudo, Universidad de Sevilla (España)

•	 Dr. Javier Gil-Quintana, Universidad Nacional de Educación a 
Distancia (España)

•	 Dra. Alejandra Hurtado Mazeyra, Universidad Nacional de San 
Agustín (Perú)

Co-Editores internacionales (International Coeditors)
Dr. Geraldo Caliman, Universidade Católica de Brasília, (Brasil)

Consejo Científico (Advisory Board)
•	 Dr. Alejandro Rodríguez-Martín, Universidad de Oviedo, España
•	 Dr. Alfonso Torres Carrillo, Universidad Pedagógica Nacional, 

Colombia
•	 Dr. Alfredo Veiga-Neto, Universidade Federal do Rio Grande do 

Sul, Brasil
•	 Dra. Ana Castro Zubizarreta, Universidad de Cantabria, España
•	 Dra. Ana Rosa Arias Gago, Universidad de León, España
•	 Dr. Antonio Bautista García-Vera, Universidad Complutense de 

Madrid, España
•	 Dra. Armanda Matos, Universidad de Coímbra, Portugal
•	 Dr. Carlos Paladines Escudero, Pontificia Universidad Católica 

del Ecuador, Ecuador
•	 Dra. Carmen Martínez Novo, Universidad de Florida, USA
•	 Dra. Cristina Allemann-Ghionda, Universidad de Colonia, 

Alemania
•	 Dr. Daniel Mato, Universidad Nacional Tres de Febrero, 

Argentina
•	 Dra. Diana Rivera Rogel, Universidad Técnica Particular de Loja, 

Ecuador
•	 Dr. Emilio Álvarez-Arregui, Universidad de Oviedo, España
•	 Dr. Felipe Trillo Alonso, Universidad de Santiago de Compostela, 

España
•	 Dra. Gabriela Borjes, Universidade Federal de Juiz de Fora, Brasil
•	 Dr. Geraldo Caliman, Universidade Católica de Brasília, Brasil
•	 Dr. Gunther Dietz, Universidad Veracruzana, México
•	 Dr. Ignacio Aguaded, Universidad de Huelva, España
•	 Dr. Jairo Lugo-Ocando, Northwestern University in Qatar, Qatar
•	 Dr. Javier Loredo Enríquez, Universidad Iberoamericana, México
•	 Dr. Jesús María Salinas Ibáñez, Universidad de las Islas Baleares, 

España
•	 Dr. Jorge Maldonado Mahauad, Universidad de Cuenca, Ecuador
•	 Dr. José Antonio Caride Gómez, Universidad de Santiago de 

Compostela, España
•	 Dr. José Joaquín Brunner, Universidad Diego Portales, Chile
•	 Dr. José Manuel Castellano Gil, Universidad Nacional de 

Educación, Ecuador
•	 Dr. José Tejada Fernández, Universidad Autónoma de Barcelona, 

España
•	 Dr. Juan Silva Quiroz, Universidad de Santiago de Chile, Chile
•	 Dr. Julio Cabero-Almenara, Universidad de Sevilla, España
•	 Dr. Lorenzo Cantoni, Università della Svizzera Italiana, Suiza

•	 Dr. Luis Miguel Pedrero Esteban, Universidad Pontificia de 
Salamanca, España

•	 Dr. Luis Miguel Romero Rodríguez, Universidad Internacional 
de La Rioja, España

•	 Dr. Manuel Area, Universidad de La Laguna, España
•	 Dra. María Caridad Valdés Rodríguez, Universidad de las 

Ciencias Informáticas, Cuba
•	 Dra. Maria Isabel Punín Larrea, Universidad Técnica Particular 

de Loja, Ecuador
•	 Dra. María Teresa Bejarano Franco, Universidad de Castilla La 

Mancha, España
•	 Dra. Maria-Soledad Ramírez-Montoya, TEC de Monterrey, 

México
•	 Dra. Marina Isabel Pagani, Universidad de Concepción del 

Uruguay, Argentina
•	 Dr. Maurice Tardif, Université de Montréal, Canadá
•	 Dra. Mercedes González-Sanmamed, Universidad de La Coruña, 

España
•	 Dra. Natalia González Fernández, Universidad de Cantabria, 

España
•	 Dra. Paloma Antón Ares, Universidad Complutense de Madrid, 

España
•	 Dra. Paula Renés Arellano, Universidad de Cantabria, España
•	 Dr. Peter McLaren, Chapman University, USA
•	 Dra. Pilar Arnáiz Sánchez, Universidad de Murcia, España
•	 Dr. Rafael Tejeda Díaz, Universidad Técnica de Manabí, Ecuador
•	 Dr. Ronaldo Zacharias, Centro Universitário Salesiano de São 

Paulo, Brasil
•	 Dra. Rosa García-Ruiz, Universidad de Cantabria, España
•	 Dra. Soraya Ferreira Vieira, Universidade Federal de Juiz de Fora, 

Brasil
•	 Dra. Sylvia Schmelkes del Valle, Universidad Iberoamericana, 

México
•	 Dra. Verónica Marín Díaz, Universidad de Córdova, España
•	 Dr. Vicent Gozálvez Pérez, Universidad de Valencia, España

Consejo Internacional de Revisores 
(International Board of Reviewers)

•	 Dra. Adelina de Oliveira Novaes, Universidade Cidade de São 
Paulo, Brasil

•	 Dra. Adir Casaro Nascimento, Universidade Catolica Dom 
Bosco, Brasil

•	 Dr. Adrián Segura-Robles, Universidad de Granada, España
•	 Dra. Adriana Gewerc, Universidad de Santiago de Compostela, 

España
•	 Dra. Adriana Peña Pérez Negrón, Universidad de Guadalajara, 

México
•	 Dra. Águeda Delgado-Ponce, Universidad de Huelva, España
•	 Dra. Alba García Barrera, Universidad a Distancia de Madrid, 

España
•	 Dr. Alberto Ayaviri-Panozo, Universidad Mayor Real, Bolivia
•	 Dr. Alejandro Escudero-Santana, Universidad de Sevilla, España
•	 Dr. Alejandro Marquez Jiménez, IISUE, México
•	 Dra. Aleksandra Jablonska, Universidad Pedagógica Nacional, 

México
•	 Dra. Alessandra Diehl, Universidade de Ribeirão Preto, Brasil
•	 Dra. Alexandra Santamaría-Urbieta, Universidad Internacional 

de La Rioja, España
•	 Dr. Alexandre Godoy Dotta,UniBrasil Centro Universitário, 

Brasil
•	 Dr. Alexandre Martins, Marquette University, USA

17 (1)



•	 Dra. Alicia Inés Villa, Universidad Nacional de La Plata, 
Argentina

•	 Dra. Alma Rosa Hernández Mondragón, Universidad La Salle, 
México

•	 Álvaro Guaymás, Universidad Nacional de Salta (UNSa), 
Argentina

•	 Dr. Amauris Laurencio Leyva, Universidad de La Habana, Cuba
•	 Dra. Amelia Gort Almeida, Universidad de La Habana, Cuba
•	 Dra. Amneris Chaparro Martínez, UNAM, México
•	 Dra. Ana Atorresi, Universidad Nacional de Río Negro, Argentina
•	 Dra. Ana Carolina Maldonado-Fuentes, Universidad del Bío-Bío, 

Chile
•	 Ana Cristina Canosa, Centro Universitário Salesiano de São 

Paulo, Brasil
•	 Dra. Ana Isabel González Contreras, Universidad de 

Extremadura, España
•	 Dra. Ana Lucia Braz, Universidade do Grande ABC, Brasil
•	 Dra. Ana Lupita Chaves, Universidad de Costa Rica, Costa Rica
•	 Ana Marcela Castellanos Guzmán, Universidad La Salle, México
•	 Dra. Ana María Barbancho, Universidad de Málaga, España
•	 Dra. Ana Maria Eyng, PUCPR, Brasil
•	 Dra. Ana Pérez-Escoda, Universidad Internacional de La Rioja, 

España
•	 Dr. André Boccato de Almeida, PUC-SP, Brasil
•	 Dra. Ángela Santamaría Chavarro, Universidad del Rosario, 

Colombia
•	 Dra. Angélica Guzmán Droguett, Pontificia Universidad Católica 

de Chile, Chile
•	 Dra. Anita Gramigna, Università degli Studi di Ferrara, Italia
•	 Dra. Annachiara Del Prete, Pontificia Universidad Católica de 

Valparaíso, Chile
•	 Anne Köster, European University Viadrina, Alemania
•	 Dra. Antonella Cagnolati, Università degli Studi di Foggia, Italia
•	 Dra. Antonia Ramírez-García, Universidad de Córdova, España
•	 Dr. Antonio Hilario Aguilera Urquiza, UFMS, Brasil
•	 Dr. Antônio Igo Barreto Pereira, Universidade Federal do Acre, 

Brasil
•	 Dr. Antonio Matas-Terrón, Universidad de Málaga, España
•	 Dr. Aristeo Santos López, UAEM, México
•	 Dra. Azucena Ochoa Cervantes, Universidad Autónoma de 

Querétaro, México
•	 Dra. Beatriz Gualdieri, Universidad Nacional de Luján, Argentina
•	 Dra. Bianca Thoilliez Ruano, Universidad Autónoma de Madrid, 

España
•	 Dr. Blas Orlando Garzón Vera, Universidad Politécnica Salesiana, 

Ecuador
•	 Dra. Carina Fracchia, Universidad Nacional del Comahue, 

Argentina
•	 Dra. Carla Förster Marín, Pontificia Universidad Católica de 

Chile, Chile
•	 Dr. Carlos Roberto Ruano, University of Toronto, Canadá
•	 Dra. Carmen Cantillo Valero, Universidad Nacional de 

Educación a Distancia, España
•	 Dra. Carmen Marta-Lazo, Universidad de Zaragoza, España
•	 Dra. Cecilia Dolores Correa de Molina, Universidad Simón 

Bolívar, Colombia
•	 Dra. Chantal-M Biencinto-López, Universidad Complutense de 

Madrid, España
•	 Dra. Claudia Araújo de Lima, Universidade Federal de Mato 

Grosso do Sul, Brasil
•	 Dra. Claudia Vélez De La Calle, Universidad de San 

Buenaventura de Cali, Colombia
•	 Dra. Claudia Moreno Standen, Universidad de Chile, Chile
•	 Dra. Constantina Xavier Filha, Universidade Federal de Mato 

Grosso do Sul, Brasil
•	 Dra. Damia Mendoza-Zambrano, Universidad Laica Eloy Alfaro 

de Manabí, Ecuador
•	 Dr. Daniel Leonidas Loncón, UNPSJB, Argentina
•	 Dr. Daniel Llanos Erazo, Universidad Politécnica Salesiana, 

Ecuador

•	 Dra. Daniela Maturana Castillo, Universidad de Santiago de 
Chile, Chile

•	 Dr. David Ruiz Torres, Universidad de Granada, España
•	 Diana Ávila, Universidad Politécnica Salesiana, Ecuador
•	 Doris Macías Mendoza, Universitat Politècnica de València, 

España
•	 Dr. Eduardo Amadeu Dutra Moresi, Universidade de Brasilia, 

Brasil
•	 Dr. Eduardo Fabara Garzón, Universidad Andina “Simón 

Bolívar”, Ecuador
•	 Dr. Eduardo Mercado Cruz, ISCEEM, México
•	 Dr. Edwin Fabián Bersosa Vaca, Universidad Politécnica 

Salesiana, Ecuador
•	 Dra. Elena Guadalupe Rodríguez-Roa, Universidad La Salle, 

México
•	 Dra. Elisabete Oliveira, ECOS - Comunicação em Sexualidade, 

Brasil
•	 Dra. Elsa Celina Gatti García, Universidad de la República, 

Uruguay
•	 Dra. Emiko Saldivar, University of California - Santa Barbara, 

USA
•	 Dr. Emiliano Gil Blanco, Universidad San Francisco de Quito, 

Ecuador
•	 Dr. Enrique Arturo Parra Marín, Universidad de Chile, Chile
•	 Dr. Enrique Sánchez Rivas, Universidad de Málaga, España
•	 Dr. Eric Passone, Universidade Cidade de São Paulo, Brasil
•	 Dr. Ernesto Colomo-Magaña, Universidad de Málaga, España
•	 Dr. Ernesto Guerra García, Universidad Autónoma Indígena de 

México, México
•	 Dra. Eska Elena Solano Meneses, UAEM, México
•	 Dr. Felipe de Jesús Perales Mejía, UPN - Unidad Torreón, México
•	 Dr. Fernando Lara, Pontificia Universidad Católica del Ecuador, 

Ecuador
•	 Fernando Paladines, Universidad Politécnica Salesiana, Ecuador
•	 Dra. Flor Marina Bermúdez-Urbina, UNICACH, México
•	 Dr. Francisco Enrique Rodríguez-Alveal, Universidad del Bío-

Bío, Chile
•	 Dr. Francisco Javier Merchán Iglesias, Universidad de Sevilla, 

España
•	 Dr. Francisco Jiménez Jiménez, Universidad de La Laguna, 

España
•	 Dr. Francisco José Fernández-Cruz, Universidad Complutense de 

Madrid, España
•	 Dra. Gema Sáez Rodríguez, Universidad Francisco de Vitoria, 

España
•	 Dr. Gersem dos Santos Luciano, Universidade Federal do 

Amazonas, Brasil
•	 Gianella Carrión-Salinas, Universidad Técnica Particular de Loja, 

Ecuador
•	 Dra. Gina Benavides Llerena, Universidad Andina “Simón 

Bolívar”, Ecuador
•	 Giovanna Barroca de Moura, Universidade Estadual dal Paraíba, 

Brasil
•	 Dra. Gloria Piedad Gasca-Hurtado, Universidad de Medellín, 

Colombia
•	 Dr. Greby Uriel Rioja Montaño, Universidad Mayor de San 

Simón, Bolivia
•	 Dr. Helio Aisenberg Ferenhof, Universidade Federal de Santa 

Catarina, Brasil
•	 Dr. Henry Chero Valdiviezo, Universidad Católica Los Ángeles de 

Chimbote, Perú
•	 Dra. Herminia Hernández, Universidad de La Habana, Cuba
•	 Dr. Hugues Ribeiro, Universidade Estadual Paulista, Brasil
•	 Dra. Irene García Lázaro, Universidad de Sevilla, España
•	 Dra. Irene Melgarejo Moreno, Universidad Católica de Murcia, 

España
•	 Dra. Irina Salcines Talledo, Universidad de Cantabria, España
•	 Dra. Isabel-Maria Gallardo Fernández, Universitat de Valencia, 

España



•	 Dra. Isabel María Gómez Trigueros, Universidad de Alicante, 
España

•	 Dra. Isabel Sonsoles De Soto García, Universidad Pública de 
Navarra, España

•	 Dr. Ivan Sanchez Soto, Universidad del Bio Bio, Chile
•	 Dr. Ivar César Oliveira de Vasconcelos, Universidade Católica de 

Brasília, Brasil
•	 Dr. Jaime Rivas Castillo, Universidad Don Bosco, El Salvador
•	 Dr. Javier Gil-Quintana, Universidad Nacional de Educación a 

Distancia, España
•	 Dr. Jean Carlos García Zacarías, PUCE, Ecuador
•	 Dra. Jennie Brand Barajas, Universidad La Salle, México
•	 Dra. Jessica Paños Castro, Universidad de Deusto, España
•	 Dr. Jesús Cabrerizo Diago, UNED, España
•	 Dr. Jesus Fernández Gavira, Universidad de Sevilla, España
•	 Dr. Jorge Agustín Zapatero, Universidad Complutense de 

Madrid, España
•	 Dr. Jorge Leoncio Rivera Muñoz, Universidad Nacional Mayor 

de San Marcos, Perú
•	 Dr. José Alfonso Jiménez Moreno, UABC, México
•	 Dr. José Andrés García Méndez, ENAH, México
•	 Dr. José Antonio Álvarez Bermejo, Universidad de Almeria, 

España
•	 Dr. José Antonio Fernández Bravo, Universidad Camilo José 

Cela, España
•	 Dr. José Antonio Marín Marín, Universidad de Granada, España
•	 Dr. José Antonio Trasferetti, Pontifícia Universidade Católica de 

Campinas, Brasil
•	 Dr. José Francisco Alvarado García, Universidad Iberoamericana, 

México
•	 Dr. José Guilherme dos Santos Fernandes, Universidade Federal 

do Pará, Brasil
•	 Dr. José Luis Guzón Nestar, CES Don Bosco,   UCM y San Pío X,   

UPSA, España
•	 Dr. José Luis Moral, Università Pontificia Salesiana, Italia
•	 Dr. José Manuel Meza Cano, Universidad Nacional Autonoma de 

Mexico, México
•	 Dr. José Raúl Jiménez Ibáñez, Universidad de La Salle, Colombia
•	 Dra. Josiane Peres Gonçalves, Universidade Federal de Mato 

Grosso do Sul, Brasil
•	 Dr. Josu Ahedo, Universidad Internacional de La Rioja, España
•	 Dr. Juan José Leiva Olivencia, Universidad de Málaga, España
•	 Dr. Juan Vicente Ortiz Franco, Fundación Universitaria Los 

Libertadores, Colombia
•	 Dra. Juana Yadira Martín Perico, USTA, España
•	 Dra. Kajiana Nuernberg Sartor Vidotto, UFSC, Brasil
•	 Dra. Kathie Njaine, Fundação Oswaldo Cruz, Brasil
•	 Laura Liliana Rosso, Universidad Nacional de Nordeste, 

Argentina
•	 Dra. Laura Sánchez Blanco, Universidad Pontificia de Salamanca, 

España
•	 Dra. Laura Selene Mateos-Cortés, Universidad Veracruzana, 

México
•	 Dr. Leonardo J. Ramirez, Universidad Militar de Nueva Granada, 

Colombia
•	 Dra. Leonor Buendía Eisman, Universidad de Granada, España
•	 Dra. Liliana Inés Ávila Garzón, UPTC, Colombia
•	 Dra. Liliana Mayer, UMET, Argentina
•	 Dra. Lisset Coba Mejía, Facultad Latinoamericana de Ciencias 

Sociales, Ecuador
•	 Dra. Lorena Pastor Gil, Universidad Complutense de Madrid, 

España
•	 Dr. Luis Antonio Reyes Ochoa, Universidad Católica Silva 

Henríquez, Chile
•	 Dr. Luis Enrique Sime Poma, Pontificia Universidad Católica del 

Perú, Perú
•	 Dr. Luis Fernando Cuji Llugna, Universidad Nacional de Tres de 

Febrero, Argentina

•	 Dr. Luis Fernando García Álvarez, INAH, México
•	 Dr. Luis Huerta-Charles, New Mexico State University, USA
•	 Dra. Ma.Dolores Díaz Noguera, Universidad de Sevilla, España
•	 Dra. Mara Lúcia Castilho, Instituto Federal de Brasilia, Brasil
•	 Dra. Marcela Rosario Salazar Ibáñez, Universidad La Salle, 

México
•	 Dr. Márcio Roberto de Lima, Universidade Federal de São João 

Del-Rei, Brasil
•	 Dra. Maria Alfredo Lopes Moreira, Universidade do Minho, 

Portugal
•	 Dra. María Ángeles Blanco Suárez, Universidad Complutense de 

Madrid, España
•	 Dra. María Bertha Fortoul Ollivier, Universidad La Salle, México
•	 Dra. Maria de Fátima Pereira, Universidade do Porto, Portugal
•	 Dra. María del Mar Molero Jurado, Universidad de Almeria, 

España
•	 Dra. María del Mar Rodríguez Rosell, Universidad Católica de 

Murcia, España
•	 Dra. María del Valle De Moya Martínez, UCLM, España
•	 Dra. María Domingo Coscollola, Universitat Internacional de 

Catalunya, España
•	 Dra. María Elena Ortiz, Universidad Politécnica Salesiana, 

Ecuador
•	 Dra. María Inés Copello Danzi, Universidad de la República, 

Uruguay
•	 Dra. Maria Inês Millen, Centro de Ensino Superior de Juiz de 

Fora, Brasil
•	 Dr. Maria Isabel Punín Larrea, Università Pontificia Salesiana, 

Italia
•	 Dra. María Jesús Martínez Usarralde, Universidad de Valencia, 

España
•	 Dra. María José Batista Pinto, Universidade Federal de Minas 

Gerais, Brasil
•	 Dra. María José Labrador-Piquer, Universitat Politècnica de 

València, España
•	 Dra. María José Serván, Universidad de Málaga, España
•	 María Margarita Marhx Bracho, Universidad La Salle, México
•	 Dra. María Sol Villagómez, Universidad Politécnica Salesiana, 

Ecuador
•	 Dra. María Teresa Prieto Quezada, Universidad de Guadalajara, 

México
•	 Dra. Maria-Carmen Caldeiro-Pedreira, Universidad Pública de 

Navarra, España
•	 Dra. Mariana Coralina Carmo, Universidade Estadual de 

Campinas, Brasil
•	 Dra. Maribel Enaida Alegre Jara, Universidad Nacional del Santa, 

Perú
•	 Dra. Maribel Pinto, Instituto Politécnico de Viseu, Portugal
•	 Dr. Mário Marcelo Coelho, Pontifícia Universidade Católica de 

São Paulo, Brasil
•	 Dr. Mario Rueda Beltrán, Universidad Nacional Autónoma de 

México, México
•	 Dr. Marlécio Maknamara, Universidade Federal da Bahia, Brasil
•	 Dra. Meireluci Costa Ribeiro, Universidade Federal de São Paulo, 

Brasil
•	 Dra. Milagros Elena Rodríguez, Universidad de Oriente, 

Venezuela
•	 Dra. Mirtes Lira, Universidade de Pernambuco, Brasil
•	 Dra. Mistli López Pérez, Universidad Autónoma del Estado de 

Morelos, México
•	 Dra. Mónica Cecilia Sáenz Amaguaya, Universidad Politécnica 

Salesiana, Ecuador
•	 Dra. Mónica Montenegro, Universidad de Buenos Aires, 

Argentina
•	 Dr. Nelson Rubén Martínez Reyes, Universidad Don Bosco, El 

Salvador
•	 Dra. Noelia Alcaraz Salarirche, Universidad de Málaga, España
•	 Dra. Noelia Ceballos Lopez, Universidad de Cantabria, España



•	 Dra. Olga Alegre de la Rosa, Universidad de La Laguna, España
•	 Dra. Olga Espinoza Aros, Pontificia Universidad Católica de 

Chile, Chile
•	 Dr. Oscar Andrés Vivas Albán, Universidad del Cauca, Colombia
•	 Dr. Pablo Gómez Jiménez, Universidad Juárez Autónoma de 

Tabasco, México
•	 Dra. Paola Perochena González, Universidad Internacional de La 

Rioja, España
•	 Dra. Patricia Hora Correia, Universidade do Estado da Bahia, 

Brasil
•	 Dra. Patricia Muñoz Borja, Universidad Santiago de Cali, 

Colombia
•	 Dra. Patricia Torrijos, Universidad de Salamanca, España
•	 Dr. Paulo César Nodari, Universidade de Caxias do Sul, Brasil
•	 Dr. Pierre André Garcia Pires, Universidade Federal do Acre, 

Brasil
•	 Dr. Raimundo França, Universidade Federal de Alagoas, Brasil
•	 Dr. Ramon Luis de Santana Alcântara, Universidade Federal do 

Maranhão, Brasil
•	 Dr. Raúl Baños Navarro, Universidad de Almería, España
•	 Dra. Regina Ferreira Barra, Universidade Federal de Juiz de Fora, 

Brasil
•	 Dra. Renata Nunes Vasconcelos, Universidade Federal de Alfenas, 

Brasil
•	 Dra. Rita Gomes do Nascimento, Ministério da Educação, Brasil
•	 Dr. Robério Barreto, Universidade do Estado da Bahia, Brasil
•	 Roberto López Chila, Universidad Politécnica Salesiana, Ecuador
•	 Dra. Romilda Teodora Ens, Pontifícia Universidade Católica do 

Paraná, Brasil
•	 Dra. Ruth Aguilar Feijoo, Universidad Técnica Particular de Loja, 

Ecuador
•	 Dra. Ruth Amanda Cortés Salcedo, IDEP, Colombia
•	 Dra. Salomé Sola-Morales, Universidad de Santiago de Chile, 

Chile
•	 Dra. Sandra Alves da Silva Santiago, Universidade Federal da 

Paraíba, Brasil
•	 Dra. Sandra Liliana Londoño Calero, Pontificia Universidad 

Javeriana, Colombia
•	 Santos Daniel Castillo Gaona, Universidad Politécnica Salesiana, 

Ecuador
•	 Dr. Sebastián Granda Merchán, Universidad Politécnica 

Salesiana, Ecuador
•	 Dr. Sergio Enrique Hernández Loeza, UNAM, México
•	 Dra. Shirlei Rezende Sales, Universidade Federal de Minas Gerais, 

Brasil
•	 Dra. Shirley Silva, Universidade de São Paulo, Brasil
•	 Dra. Sibel Celik, Dicle University, Turquía
•	 Dra. Silvia Barco, Universidad Nacional del Comahue, Argentina
•	 Dra. Sílvia Ester Orrú, Universidade de Brasília, Brasil
•	 Dra. Sonia Koehler, Centro Universitário Salesiano de São Paulo, 

Brasil
•	 Dra. Sonia Liliana Ivanoff, UNPSJB, Argentina
•	 Dra. Sonia Sampaio, Universidad Federal de Bahía, Brasil
•	 Susana Barco, Universidad Nacional del Comahue, Argentina
•	 Dra. Suyai Malen García Gualda, Universidad Nacional del 

Comahue, Argentina
•	 Dra. Suzana dos Santos Gomes, Universidade Federal de Minas 

Gerais, Brasil
•	 Dra. Tânia Regina Dantas, Universidade do Estado da Bahia, 

Brasil
•	 Dra. Tania Suely Azevedo Brasileiro, Universidade Federal do 

Oeste do Pará, Brasil
•	 Dra. Teresa Laura Artieda, Universidad Nacional del Nordeste, 

Argentina
•	 Dr. Tiago Duque, Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, 

Brasil
•	 Dr. Tomás Izquierdo Rus, Universidad de Murcia, España
•	 Dra. Váldina Gonçalves da Costa, UFTM, Brasil

•	 Dra. Vanessa Figueiredo, Universidade Federal de Mato Grosso 
do Sul, Brasil

•	 Dra. Vania Tanira Biavatti, Universidade Regional de Blumenau, 
Brasil

•	 Dr. Vicente Willians do Nascimento Nunes, Universidade Estácio 
de Sá, Brasil

•	 Dra. Victoria Jara Cobos, Universidad Politécnica Salesiana, 
Ecuador

•	 Dra. Victoria Vázquez Verdera, Universidad de Valencia, España
•	 Dra. Wedja Maria Oliveira Leal, PUC-SP, Brasil
•	 Dr. Wellington de Oliveira, UFVJM, Brasil
•	 Dr. Welson Barbosa Santos, Universidade Federal de Goiás, Brasil
•	 Willy Chambi Zabaleta, Universidad Salesiana de Bolivia, Bolivia
•	 Dra. Ximena Vélez Calvo, Universidad del Azuay, Ecuador
•	 Dra. Yadira Navarro Rangel, BUAP, México
•	 Dra. Yamila Irupé Núñez, Universidad Nacional de Misiones, 

Argentina
•	 Dra. Yamirlis Gallar Pérez, Universidad Internacional SEK, 

Ecuador
•	 Dra. Yolanda Castro Robles, Pontificia Universidad Javeriana, 

Colombia

Consejo Técnico (Board of Management)

•	 Dr. Ángel Torres-Toukoumidis
•	 Soledad Aguilar
•	 Wilson Verdugo (Soporte OJS)
•	 Marco Gutiérrez (Soporte OJS) 
•	 Paulina Torres (Redacción y estilo) 
•	 Martha Vinueza (Maquetación) 
•	 Adriana Curiel (Traducción)
•	 Jessica Rivadeneira-Peñafiel (Asistente editorial)

Edita (Published by)

Universidad Politécnica Salesiana 
www.ups.edu.ec

Consejo de Publicaciones (Board of Publications)

•	 Dr. Juan Cárdenas Tapia, Rector – Presidente
•	 Dr. Juan Pablo Salgado, Vicerrector de Investigación
•	 Dr. Luis Álvarez Rodas, Editor General
•	 Dr. Ángel Torres-Toukoumidis, Editor de Universitas
•	 Dr. Jaime Padilla Verdugo, Editor de Alteridad
•	 MSc. Sheila Serrano Vincenti, Editora de La Granja
•	 MSc. Jorge Cueva Estrada, Editor de Retos
•	 Dr. John Calle Sigüencia, Editor de Ingenius
•	 Dra. Floralba Aguilar Gordón, Editora de Sophia
•	 MSc. Betty Rodas Soto, Editora de Utopía
•	 Dr. Jorge Altamirano Sánchez, Editor Revista Virtual-Cátedra 

Unesco
•	 MSc. Mónica Ruiz Vásquez, Editora del Noti-Ups
•	 MSc. David Armendáriz González, Editor Web
•	 Dr. José Juncosa Blasco, Editorial Universitaria Abya-Yala

Editorial Universitaria Abya-Yala 
(Quito, Ecuador)
Hernán Hermosa (Coordinación General)
Av. 12 de Octubre N23-116 y Wilson, Bloque A, UPS
Casilla 17-12-7-19
Teléfono: (593-2)3962-800 ext. 2638
E-mail: editorial@ayayala.org.ec
Portal electrónico: http://www.abyayala.org



Editorial......................................................................................................................................................................................................		  7

SECCIÓN MONOGRÁFICA (MONOGRAPHIC SECTION)

DR. DIEGO DE SOUSA MENDES, DR. MARCIO ROBERTO DE LIMA Y TAMARA APARECIDA REIS DE FREITAS................	 12
Gamificación, “No tengo ni idea de lo que es”: un estudio en la Formación Inicial del Profesorado de Educación Física
Gamification, “I have no idea what it is”: a study in the Physical Education Initial Teacher Training

DR. WILLIAM REYES-CABRERA...........................................................................................................................................................	 24
Gamificación y aprendizaje colaborativo en línea: un análisis de estrategias en una universidad mexicana
Gamification and collaborative online learning: an analysis of strategies in a Mexican university

LORENA MARTÍN-PÁRRAGA, ANTONIO PALACIOS-RODRÍGUEZ Y DR. ÓSCAR MANUEL GALLEGO-PÉREZ..................	 36
¿Jugamos o gamificamos? Evaluación de una experiencia formativa sobre gamificación para la mejora de las competencias  
digitales del profesorado universitario
Do we play or gamify? Evaluation of gamification training experience to improve the digital competence of university teaching staff

VIVIANA MALVASI Y DAVID RECIO-MORENO.................................................................................................................................	 50
Percepción de las estrategias de gamificación en las escuelas secundarias italianas
Perception of gamification strategies in Italian secondary school
CARMEN NAVARRO-MATEOS Y DR. ISAAC J. PÉREZ-LÓPEZ.........................................................................................................	 64
Una app móvil potencia la motivación del alumnado en una experiencia de gamificación universitaria

A phone app as an enhancer of students’ motivation in a gamification experience in a university context

SECCIÓN MISCELÁNEA (MISCELLANEOUS SECTION)

DR. FERNANDO GONZÁLEZ-ALONSO, DRA. AZUCENA OCHOA-CERVANTES Y DR. JOSÉ LUIS GUZÓN-NESTAR.......... 	 76
Aprendizaje Servicio en Educación Superior entre España y México. Hacia los ODS
Service-learning in higher education between Spain and Mexico. Towards the SDGS

DRA. MARÍA VERÓNICA LEIVA-GUERRERO, JIMENA IVONNE SANHUEZA-MANSILLA, MARÍA PAZ SOTO-CALDERÓN   
Y MARÍA ELIANA MUÑOZ-LAMELES.................................................................................................................................................	 89
Monitoreo de aprendizajes en escuelas públicas chilenas en contexto COVID-19
Learning monitoring at low income schools in COVID-19 context

RITA DE CÁSSIA DE ALMEIDA REZENDE Y DR. GERALDO CALIMAN........................................................................................	 103
Interacción, diálogo y prácticas pedagógicas en el bachillerato
Interaction, dialogue and pedagogical practices in high school

JUSTO OLIVARES-ROSADO, DRA. ISABEL LÓPEZ-COBO Y DR. JESÚS CONDE-JIMÉNEZ ......................................................	 114
Estudio motivacional sobre el aprendizaje de la religión en Educación Básica mediante las TIC
Motivational study on learning religion in Basic Education using ICT

DR. RODOLFO ANTONIO PADILLA-BERDUGO, JORGE ALBERTO AMADOR-LÓPEZ Y DR. JOSÉ LUIS OLIVO-FRANCO.	 126
Fijaciones visuales y caracteres: incidencias en la comprensión de textos expositivos
Visual fixations and characters: incidence in the understanding of expository texts

Normas de Publicación en “Alteridad”.....................................................................................................................................................	 139 
Publication Guidelines of «Alteridad»......................................................................................................................................................	 147

p-ISSN: 1390-325x / e-ISSN: 1390-8642
Vol. 17, No. 1/ enero-junio 2022

La gamificación en el aprendizaje: Estrategia metodológica 
para la motivación del alumnado
“Gamification in learning: a methodological strategy to motivate students”

Editores Temáticos
Dra. Carmen Llorente-Cejudo, Universidad de Sevilla (España)
Dr. Javier Gil-Quintana, Universidad Nacional de Educación a Distancia (España)
Dra. Alejandra Hurtado Mazeyra, Universidad Nacional de San Agustín (Perú)



Gamificación

La gamificación permite usar elementos de la dinámica de los juegos en la realidad educativa para 
conseguir los objetivos de aprendizaje planteados a través del uso de distintas técnicas y recursos. 
De ese modo, se otorga un abordaje lúdico y activo a los procesos de enseñanza-aprendizaje donde 
los y las estudiantes tienen un rol protagónico y participativo mientras obtienen una experiencia de 
aprendizaje divertida, motivadora y positiva.
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Editorial

La gamificación se incorpora en el ámbito educativo como una tendencia pedagógica incremen-
tada exponencialmente tanto por el uso de los dispositivos digitales, como por la incorporación de los 
juegos en formato portátiles entre estudiantes, propiciando un aprendizaje ubicuo. Unas características 
del aprendizaje acrecentadas por y en la sociedad posdigital y sus aplicaciones hacen que, a través de 
la gamificación, se sugiera el uso de elementos de juego que se descubren como una espiral de una 
actividad, de una práctica, o de una propuesta formativa que posee una clara intencionalidad final. 
Supone establecer un objetivo concreto, que es al que habrá que focalizar la atención en los entornos 
de aprendizaje analógicos y digitales para poder hacer un correcto uso de la gamificación. 

En el contexto concreto del mundo educativo, son muchas las prácticas en las que la gamifica-
ción ha obtenido ya un gran éxito, bien debido a que ha alcanzado un grado alto de aceptación en su 
sistema de motivación extrínseca (donde las recompensas hacen muy bien su labor de alentar el cami-
no), o porque el entorno simulado que se proporciona genera una sensación de seguridad al alumnado. 

Una metodología donde lo tecnológico y lo digital adquieren un papel primordial al llevar 
a cabo dichas prácticas, pero que curiosamente se presenta como una estrategia que no necesita 
inexorablemente de ellos, ya que puede desarrollarse desde un nivel analógico sin ningún tipo de 
dificultad. Todos estos aspectos, otorgan a la gamificación un amplio abanico de posibilidades que, a 
través de sus temáticas prioritarias (gamificación en educación, resultados desde experiencias gami-
ficadas, gamificación y narrativa transmedia, entre otros), serán el reflejo de avances en procesos 
de aprendizajes gamificados, planes formativos, experiencias, diseño y resultados de metodologías 
gamificadas, e investigaciones en las que esta estrategia sea su objeto de estudio central.

Desde este número monográfico de la «Revista Alteridad», el equipo de editores ha querido 
profundizar e indagar en las reflexiones, estudios y conclusiones con el propósito de generar un 
marco desde el que analizar las experiencias de innovación educativa en los escenarios educativos; 
desde la profundización en los conceptos, definiciones, características y clasificación de las acciones 
formativas gamificadas, hasta qué implicaciones se pueden extrapolar en la formación digital del 
docente o del alumnado. 

Con el entusiasmo de contribuir a la formación de educadores e investigadores interesados 
por esta metodología, la Sección Monográfica “La gamificación en el aprendizaje: Estrategia meto-
dológica para la motivación del alumnado” se articula en torno a cinco manuscritos. Bajo el título 
“Gamificación, “No tengo ni idea de lo que es”: un estudio en la Formación Inicial del Profesorado 
de Educación Física”, los autores De Sousa, De Lima y Reis, a través de un estudio cualitativo, tratan 
de identificar aquellos elementos más relevantes en profesores de formación inicial (PEFI), desta-
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cando entre sus resultados más significativos que la asociación de las acciones gamificadas con las 
tecnologías digitales potencia el desarrollo de la educación en la cultura digital. La sección continúa 
con un análisis cuantitativo de una experiencia de gamificación mediante tres estrategias diferentes: 
Triada PET, Story Telling y Escape Room. Del artículo de William Reyes, titulado “Gamificación y 
aprendizaje colaborativo en línea: un análisis de estrategias en una universidad mexicana” se destaca 
que las tres estrategias utilizadas incidieron de manera significativa en el aprendizaje colaborativo, 
y que estas son determinantes para lograr el aprendizaje colaborativo en línea. Por otro lado, y 
desde la formación del profesorado universitario, la gamificación se trabaja desde la universidad 
para conseguir y desarrollar habilidades óptimas que beneficien al alumnado, tanto personal como 
profesionalmente, donde desde una universidad de América Latina se estudió la percepción de la 
estrategia metodológica a través del modelo de Aceptación de la Tecnología (TAM). Tanto Martín 
como Palacios y Gallego, exponen bajo el título “¿Jugamos o gamificamos? Evaluación de una expe-
riencia formativa sobre gamificación para la mejora de las competencias digitales del profesorado 
universitario” cómo todos los participantes percibieron esta estrategia adecuada, resaltando dimen-
siones como: facilidad de uso en el aula, integración, transformación del interés en el aprendizaje o 
capacidad para mostrar una actitud positiva en su uso. 

Si existe un área que presenta grandes dificultades a la hora de asimilar conceptos, probable-
mente sea el de las matemáticas. Así, desde un estudio multicaso denominado “Percepción de las 
estrategias de gamificación en las escuelas secundarias italianas” combinando técnicas cuantitativas y 
cualitativas, y con una muestra de 4845 estudiantes, más 12 entrevistas al profesorado, ofrecen resul-
tados muy interesantes como que el alumnado apenas percibe el uso de juegos, analógicos o digitales, 
por el profesorado, y al mismo tiempo, manifiestan tener escaso conocimiento sobre la gamificación 
y sus posibilidades. Es por ello que Malvasi y Recio señalan en sus conclusiones la necesidad de una 
sólida formación del alumnado y profesores para optimizar las posibilidades de la gamificación en 
los escenarios educativos.

Por último, desde la incorporación de las aplicaciones educativas y el uso de dispositivos móvi-
les a la estrategia de gamificación, se presenta el último estudio que, bajo el título “Una app móvil 
potencia la motivación del alumnado en una experiencia de gamificación universitaria” describe la 
aplicación «$in TIME» diseñada ad hoc con la intención de gestionar los diferentes elementos que 
conformaron el proyecto de gamificación basado en la película «In Time» en espacios universitarios. 

Esperamos, al igual que les sucede a los editores temáticos que han tenido el privilegio de for-
mar parte de este monográfico, que este se convierta en un punto de referencia para investigadores y 
docentes que estén interesados en identificar buenas prácticas educativas vinculadas con la estrategia 
de la gamificación, permitiéndole avanzar en la obtención de resultados y conclusiones futuras que 
repercutan de manera directa o indirecta en el ejercicio de su práctica docente e investigadora. 

La Sección Miscelánea incluye temáticas diversas relacionadas con la educación, en particular, 
con el aprendizaje como el aprendizaje-servicio, el aprendizaje en contexto del COVID-19, la interac-
ción social entre profesores y alumnado, la motivación en el aprendizaje mediante el uso de las TIC y 
la incidencia de las fijaciones visuales en la comprensión de textos. El artículo “Aprendizaje Servicio 
en Educación Superior entre España y México. Hacia los ODS”, trata una temática actual e interesan-
te dando cuenta, por una parte, de los fundamentos filosóficos y pedagógicos y de los modelos que lo 
sustentan; y por otra, de las experiencias diseñadas desde algunas universidades españolas y mexica-
nas, aplicadas por estudiantes en sectores sociales vulnerables vinculados a la niñez, la adolescencia, 
la juventud, la mujer, las comunidades indígenas, entre otros. El resultado de esas experiencias de 
aprendizaje en contextos reales, no solo generan motivación y crecimiento personal en estudiantes, 
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sino también su compromiso social, orientados al logro progresivo de los ODS. El artículo visibiliza 
las posibilidades que la ApS ofrece para articular teoría y práctica en la formación universitaria, así 
como para fortalecer y dar más coherencia al trabajo que las universidades realizan en el ámbito de 
la vinculación con la sociedad.

En el contexto de la pandemia producto de la COVID-19, conocer cómo evaluar el aprendizaje se 
tornó muy relevante. El artículo “Monitoreo de aprendizajes en escuelas públicas chilenas en contexto 
COVID-19” trata de responder a esa problemática que algunos investigadores denominan proceso de 
enseñanza-aprendizaje de emergencia. Esta investigación brinda la oportunidad de pensar sobre las 
condiciones de aprendizaje y evaluación en clases no presenciales. Las entrevistas en profundidad reali-
zadas a directivos muestran la diversidad de concepciones y propósitos del monitoreo, su sistematicidad 
y la concentración de la comunicación en las redes sociales como WhatsApp y correo electrónico, así 
como también las dificultades para atender a la diversidad y singularidad de cada estudiante.

Con el propósito de analizar cómo la escuela y, en particular, el profesorado contribuye a la 
formación autónoma y dinámica del estudiantado, el artículo “Interacción, diálogo y prácticas en el 
bachillerato” propone el estudio de caso de una escuela pública de Ceilândia (Brasil), con un alto 
nivel de vulnerabilidad por cuestiones socioeconómicas, violencia, problemas familiares, embarazos 
adolescentes y drogadicción. La triangulación entre el análisis documental, las entrevistas semiestruc-
turadas y la observación participante, permite identificar diversos círculos de exclusión; y proponer 
estrategias pedagógicas basadas en metodologías activas, en la que los y las estudiantes de manera 
resiliente, se convierten en protagonistas de su propio aprendizaje.

A partir de la concepción de que la motivación constituye el motor para el aprendizaje, el artí-
culo “Estudio motivacional sobre el aprendizaje de la religión en Educación Básica mediante las TIC” 
busca identificar las causas de la desmotivación en el aprendizaje de la religión en una institución de 
Educación Básica. Los resultados del estudio realizado con 268 estudiantes y ocho profesores de reli-
gión, evidencian bajos niveles motivacionales debido a deficiencias en los ambientes de aprendizaje y 
al uso de metodologías de enseñanza tradicionales; para incrementar la motivación se sugiere el uso 
de metodologías participativas mediadas por las TIC.

El artículo “Fijaciones visuales y caracteres: incidencias en la comprensión de textos expositi-
vos” completa la sección miscelánea. La comprensión lectora tiene varios factores sociales, culturales 
y emocionales que puede incrementar o disminuir sus niveles e incidir en la motivación para el 
aprendizaje; entre ellos se analiza de manera original en este estudio, la fijación visual. La investiga-
ción se realiza con la participación de 80 estudiantes de secundaria, quienes leen tres textos relacio-
nados con el electromagnetismo en la pantalla Eye tracher T.120, la cantidad de fijaciones se analiza 
mediante el software Tobii 3.4.6. Los resultados indican que las fijaciones visuales cumplen un rol 
importante en la comprensión lectora puesto que la información ingresa a través de la vista.

Este número de Alteridad se cierra con la siguiente interrogante ¿Se puede hablar de una 
educación pospandemia? Han transcurrido dos años desde el inicio del COVID-19 y todavía no 
existe una respuesta científica unificada acerca del comportamiento del virus y de las personas; y, 
en consecuencia, cualquier planificación se torna emergente y coyuntural. Si bien, por una parte, se 
ha incrementado considerablemente el uso de las TIC para el proceso de enseñanza-aprendizaje de 
manera innovadora; por otra, la pandemia ha dejado al descubierto que no todas las familias poseen 
celulares, tablet o computadores, y menos internet. En este contexto, se plantean diversos desafíos 
para la educación: ¿cómo y cuándo ayudar al estudiantado que abandonaron la escuela a reincor-
porarse a sus estudios? ¿la modalidad híbrida llegó para quedarse? ¿Las diversas Apps son válidas y 
confiables?; qué decir de la flexibilidad curricular, de la validez de la evaluación en línea, de la calidad 
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académica con la que egresan los nuevos profesionales. Existen más preguntas que respuestas, que se 
espera podamos ir resolviendo juntos maestros, investigadores, estudiantes, informáticos, psicólogos, 
sociólogos, políticos, entre otros. Esperamos que Alteridad se convierta en ese espacio de discusión 
para debatir los nuevos retos.

Se invita a profesores e investigadores a enviar artículos para el próximo monográfico 
sobre “Enseñanza y aprendizaje de las matemáticas: diferentes enfoques y niveles educativos”. La 
Convocatoria estará abierta hasta el 28 de febrero del 2022.
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Resumen
La composición de estrategias didácticas que impli-

quen la imbricación de elementos y lenguajes propios de 
la cultura digital al contexto de la formación educativa es 
una condición indispensable para la renovación de la acción 
pedagógica en la contemporaneidad. En este sentido, esta 
investigación tuvo como objetivo identificar elementos 
relevantes en un proceso de enseñanza desarrollado 
con 24 profesores en formación inicial (PEFI) en relación 
con la gamificación. De naturaleza cualitativa, este estudio 
consolidó un Estudio de Caso estructurado a partir de las 
experiencias pedagógicas desarrolladas en el componente 
curricular “Metodología de la Enseñanza de la Educación 
Física III”. Los datos empíricos se produjeron a partir de 
observaciones de las clases con registros en un diario de 
campo y grabaciones digitales de audio de los debates, que 
fueron transcritas. Este corpus fue sometido a un Análisis 
de Contenido mediado por el software ATLAS.ti. Los resul-
tados indican que el proceso de aprendizaje de la gamifica-
ción se desarrolló a partir de la experiencia de crear clases 
gamificadas. La presencia, el énfasis o la ausencia de ciertos 
elementos de juego fueron indicadores de la comprensión 
que el grupo de PEFI estableció respecto al tema. También 
cabe destacar que la asociación de las acciones gamificadas 
con las tecnologías digitales ha potenciado el desarrollo de 
la educación en la cultura digital. Finalmente, la experiencia 
se realiza forjando posibilidades de significación y aprendi-
zaje al asumir la comunicación y la reflexión como elemen-
tos mediadores de las acciones pedagógicas gamificadas.

Descriptores: Gamificación, formación, docente, 
enseñanza, educación.

Abstract
The implementation of didactic strategies that 

involve the imbrications of elements and specific languages 
of digital culture in the context of teacher training is an 
indispensable condition for the renewal of contempo-
rary pedagogical action. This research aimed to identify 
relevant elements in a teaching process developed with 
24 teachers in initial training (TIT) regarding gamification. 
This study consolidated a Case Study structured from the 
pedagogical experiences developed during the “Physical 
Education Teaching Methodology III.” The empirical data 
were produced through classroom observations with 
records in a field diary and digital audio recordings of 
debates held, which were transcribed. This corpus was 
submitted to a Content Analysis mediated by the ATLAS.
ti software. The results indicated that the learning process 
about gamification developed from the experience of cre-
ating gamified classes. The presence, emphasis, or absence 
of certain game elements revealed the understanding that 
the TIT group established concerning thematic. It is also 
noteworthy that the association of gamified actions to 
digital technologies boosted education development in 
digital culture. Finally, the experience is undertaken forged 
possibilities of meaning and learning by assuming commu-
nication and reflection as mediating elements of gamified 
pedagogical actions.

Keywords: Gamification, teacher, training, teaching, 
education.
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1.	 Introducción

Las formas de sociabilidad contemporánea se 
han ido reconfigurando con la mediación de 
las Tecnologías Digitales de la Información y la 
Comunicación (TDIC). Nuevos formatos de acce-
so, uso/tratamiento y producción de información 
se diversifican con estas tecnologías, ampliando la 
comunicación móvil, la computación ubicua y la 
(inter)acción social en los ciberespacios.

Este escenario socio-técnico tipifica la cul-
tura digital (Lemos & Lévy, 2010; De Barros, 
2019; Lemos, 2020), que, a partir del uso inten-
sivo de las tecnologías digitales en red, interpone 
cambios expresivos en todos los sectores de las 
actividades humanas. Entendiendo que toda esta 
gama de transformaciones no está determinada 
por los artefactos técnicos digitales, sino condi-
cionada por/involucrada con ellos, admitimos 
la existencia de muchos desafíos que involucran 
aspectos éticos, socioeconómicos, de inclusión 
digital, de seguridad de la información personal, 
de predicción del comportamiento, etc.

En este campo, entendemos la urgencia 
de la composición de estrategias que impliquen 
la imbricación de elementos y lenguajes propios 
de la cultura digital al contexto de la formación 
educativa. Con el propósito que estos espacios 
se muestren como incluyentes y promotores 
de la inclusión en esta cultura. Es una posición 
que acoge el pensamiento de que la educación 
también se ve impulsada a reconfiguraciones 
y necesita ser compatible con la cultura digi-
tal, siendo indispensable para comprender estas 
transformaciones y desarrollar otras formas de 
educar (Lima, 2013).

Con este enfoque, dirigimos nuestra aten-
ción a la formación docente inicial, buscando 
acercarla a una estrategia derivada del lenguaje y 
diseño de los juegos, denominada gamificación. 
Inicialmente, señalamos que “[...] la gamifica-
ción consiste en el uso de elementos típicos de 
los juegos (desafíos, colaboración, resolución 
de problemas, retroalimentación continua, etc.) 
en contextos distintos a los juegos” (Carvalho & 

Lima, 2019, p. 1204). En este particular, recono-
cemos los juegos electrónicos como productos 
culturales expresivos de la cultura digital, y que 
pueden contribuir a la creación de “[...] espacios 
de aprendizaje mediados por el desafío, el placer 
y el entretenimiento” (Alves et al., 2014, p. 76).

Con esto en mente, se propuso a un 
grupo de profesores en formación inicial (PEFI) 
una experiencia pedagógica para acercarlos a 
la gamificación. Dicha experiencia ocurrió en 
2019, a partir de un componente curricular del 
curso de Pregrado en Educación Física de la 
Universidad Federal de São João del-Rei (UFSJ). 
Se propuso a los PEFI la producción y el análisis 
colectivo de una unidad didáctica centrada en 
los alumnos y las alumnas de secundaria, que 
fueron subvencionados por los fundamentos de 
la gamificación como estrategia de enseñanza. 
Nuestro problema de investigación fue indagar: 
¿qué elementos eran relevantes en un proceso de 
enseñanza desarrollado con profesores en forma-
ción inicial en relación con la gamificación?

1.1.	Gamificación y formación del 
profesorado

El término gamificación fue utilizado por prime-
ra vez en 2003 por el programador informático 
e inventor británico Nick Pelling, con la semán-
tica de aplicar conceptos de diseño de juegos 
para “[...] hacer que las transacciones electró-
nicas sean rápidas y agradables” (Nanodome, 
2011). Sin embargo, recién en 2011, el concepto 
comienza a destacarse en el sentido de agregar 
valor a categorías de negocios y aprendizajes 
diversos (Alves, 2015).

Aunque existen diferentes conceptualiza-
ciones para la gamificación (Apostol et al., 2013; 
Kim, 2011; Deterding et al., 2011), asumimos su 
concepto como el “uso de la mecánica, la estética 
y el concepto de los juegos, con el objetivo de pro-
porcionar compromiso entre las personas, moti-
var acciones, fomentar el aprendizaje y promover 
la resolución de problemas” en escenarios no 
lúdicos (Kapp, 2012, p. 336, traducción propia).
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Para ello, se incorporan sistemáticamente 
elementos presentes en los juegos a situaciones no 
lúdicas. Existen muchas definiciones de elementos 
de juego que se explicitan en la caracterización 
del proceso de gamificación (McGonigal, 2011; 
Zichermann & Cunningham, 2011; Werbach & 
Hunter, 2012; Kapp, 2012). Entre ellas se encuen-
tran las metas, los objetivos, los personajes, las 
reglas, los sistemas de retroalimentación, los nive-
les y etapas, los logros, las insignias, etc. En este 
estudio, consideramos la definición de elementos 
de juego de Werbach y Hunter (2012), quienes 
los organizan en tres tipos generales: dinámicas, 
mecánicas y componentes. Las dinámicas se refie-
ren a los elementos más generales y abstractos, 
que no forman parte directamente del juego, pero 
crean el ambiente. Las mecánicas son objetivas y 
guían las acciones de los jugadores en la dirección 
deseada, delimitando lo que el jugador puede o 
no hacer dentro del juego. Y los componentes son 
aplicaciones específicas visualizadas y utilizadas 
en la interfaz del juego.

La gamificación en la educación implica el 
desarrollo de estrategias didácticas que promue-
ven transformaciones en la esfera del profesor y 
del alumno. Para el profesorado, la gamificación 
interfiere en la forma de organizar los conteni-
dos y las dinámicas de enseñanza y se planifica 
de manera que se fomente la incorporación de 
recursos de aprendizaje interactivos y estimulan-
tes, lo que puede implicar la valorización de las 
tecnologías y los lenguajes de la cultura digital. Al 
diseñar espacios de aprendizaje más evocadores 
para el alumnado, se espera que se comprometan 
en la resolución de problemas, dando sentido a 
lo que hacen y aprenden.

En particular, una acción gamificada 
extrapola la postura de pasividad/receptividad, 
exigiendo a los participantes que se movilicen en 
la consecución de los objetivos de aprendizaje. 
En este sentido, los aspectos colaborativos y coo-
perativos de los juegos pueden integrar la planifi-
cación gamificada y favorecer la formación de la 
inteligencia colectiva (Lévy, 2007). Como expli-
can Alves et al. (2014, p. 81) en “[...] las acciones 
gamificadas que requieren prácticas colaborati-

vas, el concepto de inteligencia colectiva de Lévy 
se ve reforzado ya que los jugadores necesitan 
interactuar, intercambiar experiencias y cono-
cimientos para realizar una tarea determinada”.

La gamificación en un contexto educativo 
no se basa en formatos prescriptivos y/o condi-
cionantes, recayendo en la sobrevaloración de un 
sistema de recompensas frente a los estímulos. 
Por el contrario, defendemos que las estrategias 
gamificadas pueden fomentar procesos reflexivos 
que permitan a los participantes adoptar una 
postura crítica sobre lo que aprenden e incluso 
sobre la propia intervención que media en el 
proceso de enseñanza. Además, también debe-
mos reconocer que:

Características como la distribución de las 
puntuaciones de las actividades, el suministro 
de retroalimentación y el fomento de la cola-
boración en los proyectos son los objetivos de 
muchos planes pedagógicos. La diferencia es 
que la gamificación proporciona una capa más 
explícita de interés y un método para coser 
estos elementos para lograr la similitud con los 
juegos. (Fardo, 2013 p. 63)

En esta dirección, según Alves et al. (2014), 
una actividad gamificada tendría que englobar 
en su planificación los siguientes aspectos: i) Que 
los profesores conozcan, experimenten y utilicen 
los juegos; ii) Adaptar las acciones a los partici-
pantes; iii) Definir el alcance de los contenidos 
referenciales, las habilidades a desarrollar, así 
como las actitudes a potenciar; iv) Comprender 
los problemas que pueden ser explorados como 
contenidos narrativos y/o gamificados; v) 
Delimitar el objetivo de la estrategia gamificada 
considerando su adhesión al alcance definido; 
vi) Construir una narrativa, considerando su 
compatibilidad con el tema y el contexto; vii) 
Definir la(s) plataforma(s) y los recursos (salas 
físicas/virtuales, mensajeros electrónicos, equi-
pos, etc.) adecuados para el desarrollo del tema y 
las acciones contempladas; viii) Tareas de diseño 
y dinámicas para su consecución.
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Por lo tanto, reconocemos que los ele-
mentos típicos del diseño de juegos, cuando se 
incorporan a las dinámicas educativas, pueden 
contribuir a estructurar el trabajo del profesor 
y a mejorar el rendimiento de los alumnos y las 
alumnas, haciendo que el aprendizaje sea más 
eficaz. Observamos que la adopción de la gamifi-
cación en la educación no asegura, por sí misma, 
un cambio de comportamiento en lo que respecta 
al aprendizaje y al compromiso. Asimismo, admi-
timos que la gamificación no es una solución 
única y definitiva para los problemas educativos, 
que implican la infraestructura, la valoración de la 
carrera docente y la reconfiguración de los proce-
sos de formación, entre otros aspectos.

2.	 Metodología

La investigación realizada fue cualitativa (Bogdan 
& Biklen, 1994; Minayo, 2012), del tipo Estudio 
de Caso (Yin, 2015; André, 2005). Participaron 
en el estudio 24 profesores en formación inicial 
(9 mujeres identificadas y 15 hombres). Los suje-
tos colaboraron espontáneamente con la investi-
gación, habiendo sido informados desde el prin-
cipio sobre sus procedimientos y objetivos.

La experiencia se realizó en el componente 
curricular de Metodología de la Enseñanza de la 
Educación Física III e incluyó la elaboración de diez 
clases secuenciales, denominadas Interlocuciones 
Pedagógicas (IP). Antes del desarrollo de los semi-
narios prácticos, hubo una primera etapa del estu-
dio —Etapa 1— que consistió en un período de 

Preparación, en el que se desarrollaron colectiva-
mente los estudios teóricos y un guion con el tema 
y el objetivo de cada uno de los 10 IP, permitiendo 
que el trabajo culminara en la planificación secuen-
cial de diez (10) clases coherentemente articuladas. 
La etapa I duró un mes, con reuniones dos veces 
por semana de 50 minutos.

La Etapa 2 se ocupó de la Organización de 
los seminarios prácticos. En esta etapa, la IP se 
basó en la gamificación, dirigida a estudiantes 
de secundaria, y se presentó en planes de trabajo 
escritos. El contenido curricular elegido para el 
experimento fue el Parkour,1 y el PEFI organizó 
colectivamente diez planes de clase. El PEFI se 
organizó en cinco grupos de trabajo, cada uno 
de los cuales presentó un seminario. La segunda 
etapa tuvo la misma duración y organización 
temporal que la primera.

La tercera etapa se ocupó de la aplicación 
y el análisis de las IP. Las IP se presentaron y 
discutieron en cinco semanas consecutivas, con 
dos clases semanales de dos horas de dura-
ción. La dinámica establecida preveía que cada 
grupo actuara en tres roles a lo largo de los 
seminarios 1) Instructores: responsables por la 
implementación de dos IP secuenciales en un 
solo día; 2) Evaluadores: analizaban la IP reali-
zada por el grupo de profesores de la semana; 3) 
Participantes: actuaban como alumnos/as de la 
escuela secundaria —alumnos/as de la IP imple-
mentada. El cuadro 1 presenta la forma en que se 
organizó el trabajo:

Tabla 1. Organización del trabajo de los grupos en la disciplina

Semana 
Grupo Semana 1 Semana 2 Semana 3 Semana 4 Semana 5

Grupo 1 Instructores Participantes Participantes Participantes Evaluadores

Grupo 2 Evaluadores Instructores Participantes Participantes Participantes

Grupo 3 Participantes Evaluadores Instructores Participantes Participantes

Grupo 4 Participantes Participantes Evaluadores Instructores Participantes

Grupo 5 Participantes Participantes Participantes Evaluadores Instructores

Elaboración propia.
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Las reuniones de disciplina se organizaron 
de manera que, en la primera clase de la sema-
na, el grupo de Instructores desarrollara su IP, 
y en la segunda clase de la semana, se realizara 
un debate colectivo coordinado por el grupo de 
evaluadores.

Los datos fueron recolectados entre sep-
tiembre y noviembre de 2019, considerando 
las etapas de “Preparación, Organización e 
Implementación y Análisis de las IP” desarrolla-
das por el PEFI. La recolección de datos se realizó 
a través de observaciones de las clases, registros 
de diarios de campo y grabaciones digitales de 
audio de las discusiones sostenidas, que poste-
riormente fueron transcritas.

El análisis de datos se realizó mediante el 
Análisis de Contenido (AC) de Bardin (2016), 
con una organización Categórica Temática, con 
el apoyo del software ATLAS.ti, versión 7.5.7.

El análisis de contenido (AC) se orga-
niza metodológicamente en tres etapas, según 
Bardin (2016): i) Pre-análisis; ii) Exploración 
del material y iii) Tratamiento de los resultados, 
inferencia e interpretación. En nuestro estudio, 
en la fase de pre-análisis se realizó una lectura 
cuidadosa de los diarios de campo y de las trans-
cripciones de los debates para identificar los 
principales temas planteados. Cada sección de 
los diarios y de las transcripciones de los debates 

se organizó por fecha y se incorporó al software 
ATLAS.ti. El software aloja las fuentes primarias 
en un archivo denominado Hermeneutic Unit 
(Unidad Hermenéutica), y las secciones de este 
corpus se identificaron con una sigla cada una: 
de D1 a D6. Las transcripciones se identificaron 
por T1 a T6.

La fase de exploración del material permi-
tió referencias mediante el registro de índices o, 
como en ATLAS.ti se denomina codes (códigos). 
Se trata de palabras clave que indican los núcleos 
de significado relevantes para el estudio y que se 
producen a partir del corpus, evitando una pers-
pectiva a priori. El trabajo de indexación sumó 
32 codes.

Posteriormente, se verificó el contexto en 
el que se utilizaba cada code, lo que en el AC se 
denomina unidades de contexto. En ATLAS.ti, 
las unidades de contexto se refieren como quo-
tation (citas). Esto permitió verificar el contexto 
semántico en el que se utilizaron los codes.

A continuación, fue posible organizar los 
codes en grupos con un núcleo común de signi-
ficado. Según el AC, en el software estos grupos 
se denominan Family (Familia) y constituyen 
las categorías empíricas del análisis. En total, se 
constituyeron tres categorías empíricas a poste-
riori que engloban los significados del PEFI:

Tabla 2. Categorías empíricas

Título de la categoría Contenido

Categoría 1 Aprendizaje de la comprensión de los elementos 
de la gamificación.

presenta la comprensión de los elementos de la 
gamificación por parte de los PEFI

Categoría 2 Interfaces entre la gamificación, las TDIC y la cul-
tura digital

se refiere a la interfaz de la gamificación con la cul-
tura digital y la presencia de las tecnologías digita-
les en la acción

Categoría 3 Relación teórico-práctica en debate la tensión entre teoría y práctica a partir de un ejer-
cicio crítico y creativo

Elaboración propia.
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3.	 Resultados y discusión

Identificamos que los PEFI inicialmente no 
sabían lo que era la gamificación, expresando 
frases como: “no tengo ni idea de lo que es”, “no 
lo sé”, “creo que podría ser algo relacionado con 
el uso de videojuegos en clase. Pero, ¿cómo sería 
esto?” (D1, 28/09/2019). Su asociación con el uso 
de videojuegos en las clases escolares también 
fue evidente. Esto indica la relevancia de dar 
visibilidad a la comprensión de la gamificación 
en la formación inicial del profesorado, como ya 
lo señalan Martins y Giraffa (2015), explicitando 
sus preceptos teórico-metodológicos, así como 
su distinción del acto de jugar, crear juegos edu-
cativos, o incluso la inclusión de juegos electró-
nicos en la rutina y los procesos educativos.

A pesar de una comprensión inicialmente 
limitada de la gamificación, nuestros registros 
indican un avance en las acciones y manifesta-

ciones de los investigados, que pasaron a enten-
der el término ya no como sinónimo de “uso 
de juegos electrónicos” en el contexto de las 
acciones escolares, sino como una posibilidad de 
transposición creativa de elementos de diseño de 
juegos a diversas situaciones, especialmente para 
la organización de los dispositivos educativos 
escolares. Los elementos que fundamentan esa 
re-significación se constituyeron a partir de las 
categorías que siguen.

3.1.	Aprendizaje a partir de la com-
prensión de los elementos de la 
gamificación

Observamos una apropiación gradual por parte 
de los PEFI de ciertos elementos de juego que 
caracterizan la gamificación en la IP, como se 
muestra en el Gráfico 1.

Gráfico 1. Frecuencia de los elementos de gamificación en las interlocuciones pedagógicas

Elaboración propia.

El gráfico muestra que los PEFI sobrevalo-
raron los sistemas de puntuación en detrimento 
de los demás elementos potenciales de gamifi-
cación al principio de las interlocuciones. A lo 
largo de los seminarios se mejoró el estableci-
miento de objetivos claros y cohesionados en las 

clases. La presencia de las narrativas como ejes 
conductores de la experiencia docente y como 
elementos simbólicos responsables de provocar 
el compromiso en el alumnado no fue utilizada 
por los PEFI inicialmente. Sin embargo, fue uno 
de los elementos de los juegos que más se utilizó 
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al final de la experiencia, lo que parece indicar 
que este componente fue cobrando sentido, se 
comprendió mejor y se movilizó en el contexto 
de las clases gamificadas, como indican los pasa-
jes destacados:

PEFI 11: Me pareció genial el lanzamiento de 
la historia con la lava en la clase... Está presente 
en muchos juegos y es una forma diferente de 
darle más dinámica al juego. (T4, 27/11/2019)

PEFI 15: El recurso de esta última clase, de los 
grupos captando las partes críticas a lo largo 
del camino, que recoges y forman las llaves 
para abrir un cofre y encontrar dentro esa 
historia del virus zombi, fue muy bueno. [...]. 
(T4, 27/11/2019)

El uso de metas y objetivos coherentes que 
guíen las acciones, y diversos sistemas de retroa-
limentación, no centrados en la mera competen-
cia o cuantificación por calificación/puntos, sino 
a través del uso de insignias, premios, recompen-
sas, fueron también elementos de gamificación 
que prácticamente no aparecían en las primeras 
clases, pero que se estaban asociando a las situa-
ciones de enseñanza del Parkour de forma crea-
tiva y cada vez más frecuente. Según uno de los 
PEFI incluidos:

PEFI 10: Nos guste o no, hasta entonces 
estábamos trabajando en todas las clases con 
el enfoque que sería el ranking, que sería la 
puntuación, [...] me pareció genial ahora el 
feedback de las actividades que se hacían... 
[...] Lo que vemos en la gamificación es que 
cada juego es un problema, un reto a superar, 
a conquistar, una meta. [...] Creo que dejaron 
muy claro eso con la idea de rescatar la ban-
dera. [...] Otra mecánica que me pareó genial, 
la que ustedes utilizaron, es la de repartir las 
vidas, ¿no? [...] Las bonificaciones dispersas. 
(T4, 27/11/2019)

Finalmente, el recurso de las fases o sec-
ciones de aprendizaje también estuvo presente 
desde el inicio de los seminarios, sin embargo, 
de forma más estable y sutil, sin mucho énfasis, 

pues cada una de las lecciones creadas por el 
PEFI constituía la adquisición de un nivel más de 
complejidad del tema desarrollado.

Comprobamos que los alumnos y las 
alumnas entendieron, durante los seminarios 
prácticos, el proceso de gamificación de forma 
más amplia, más allá del establecimiento de sis-
temas de disputa/competencia entre individuos 
y equipos, que avanzan etapas y son recompen-
sados con regalos y puntos. Estos componentes 
pueden imponerse en los procesos de gamifi-
cación, pero no los aseguran. Por el contrario, 
pueden reafirmar formas y estrategias didácti-
cas convencionales de sistemas tradicionales de 
enseñanza, como el énfasis en las actividades sin 
propósitos educativos contextualizados; la sobre-
valoración del sistema de progresión lineal (fase 
o serie, años escolares, ciclos, etc.), y la objetiva-
ción de acciones a través de retroalimentaciones 
estrictamente cuantificadas —calificaciones que 
ocupan el lugar del fin (en el doble sentido que 
utiliza la palabra— ya sea como circunstancia 
que termina con otra o aún como sinónimo de 
motivo, razón de ser; objetivo hacia el que se 
tiende; intención).

En este sentido, Santaella et al. (2020) 
señalan que los procesos de gamificación a veces 
limitan la propia noción de juego a un enfoque 
conductista: como estrategia para motivar a los 
individuos y aumentar la productividad, ya sea 
en las relaciones empresariales o educativas.

Encontramos, por lo tanto, que el proceso 
de aprendizaje fue impulsado centralmente por 
la experiencia (Bondía, 2002; Schell, 2011) con 
la creación y la experiencia gamificada, en la que 
la presencia, el énfasis o la ausencia de ciertos 
elementos del juego actuaron como reveladores 
de la comprensión que el grupo de PEFI esta-
bleció respecto a la gamificación. La experiencia 
ayudó a los PEFI a aprender, convirtiéndose en 
un elemento para dilucidar las ideas, haciendo 
perceptibles los conceptos en su materialidad, 
sorteando la abstracción que a veces resulta del 
aprendizaje textual solo en la formación docente.



Gamificación, “No tengo ni idea de lo que es”: un estudio en la Formación Inicial del Profesorado de Educación Física

Alteridad. 17(1), 12-23 19

Gamificación, “No tengo ni idea de lo que es”: un estudio en la Formación Inicial del Profesorado de Educación Física

3.2.	Interfaces entre gamificación, 
TDIC y cultura digital

Otro núcleo de significado encontrado se refie-
re a la presencia de las Tecnologías Digitales de 
la Información y la Comunicación (TDIC) en 
la experiencia. En cuatro de las cinco clases del 
seminario práctico, los grupos de profesores del 
PEFI utilizaron teléfonos móviles, aplicaciones 
digitales, geolocalización, mapas digitales, filma-
ción y registro fotográfico de las actividades y 
las clases, estableciendo una interfaz consistente 
entre el proceso de gamificación y los artefactos 
de la cultura digital.

Para los PEFI, el uso de las TDIC se consi-
deró fundamental para lograr prácticas y accio-
nes gamificadas porque estos recursos ayudaban 
a construir un ambiente, una estética de juego, 
remitiendo a la construcción simbólica de lo 
que Huizinga (1996) llamó el círculo mágico. De 
este modo, a medida que se utilizaban recursos 
específicos, se amplificaba la sensación de estar 
inmerso en un entorno de juego. En este sentido, 
se recogieron discursos como:

PEFI 08: Vaya, con esta musiquita de móvil 
[énfasis añadido], esto se está pareciendo 
incluso a uno de esos pequeños videojuegos 
que le gustan a mi hija. (T5, 12/11/2019)

PEFI 02: Realmente, el uso de los teléfonos 
móviles y los códigos QR [énfasis añadido] 
fue genial. (T1, 11/05/2019)

¡PEFI 03: Mi evaluación con respecto a tu clase 
de ayer, [...] Hay elementos muy interesantes 
que trajiste, recursos de gamificación... el tema 
de los mapas de Google Earth [...] la caracte-
rística de las cámaras [énfasis añadido] que 
me pareció muy buena! Podíamos ver a la 
gente repitiendo las maniobras, [...] todo el 
mundo tenía la sensación de estar jugando un 
juego real. (T1, 11/05/2019).

Los discursos muestran que la presencia 
y el uso de las TDIC en los seminarios prácti-
cos, en muchos pasajes, estuvieron asociados a 

contextos de valorización de estas tecnologías en 
la constitución de acciones gamificadas. Eso no 
quiere decir que las situaciones gamificadas solo 
puedan promover más inmersión y compromi-
so en sus participantes si se apoyan en el uso y 
la presencia de las TDIC. Como se señala en el 
estudio de Pimentel et al. (2020), reconocemos 
que realizar una propuesta gamificada no signi-
fica utilizar juegos digitales o Tecnología Digital 
(TD) en contextos de aprendizaje. Como dicen 
los autores, “la gamificación puede ser desarro-
llada sin el uso de artefactos digitales” (Pimentel 
et al., 2020, p. 8). Sin embargo, en nuestro estu-
dio, tales recursos ocuparon un lugar de ambien-
tación, de producción de sentido, de asociación 
creativa, más allá de su dimensión más instru-
mental, promoviendo lo que Brown y Cairns 
(2004) llamaron una gradación de la experiencia 
de inmersión en el ámbito de los juegos, en la 
que los jugadores pasan gradualmente de una 
situación de poca dedicación al juego al engage-
ment (compromiso), al engrossment (ensimisma-
miento) y al total immersion (inmersión total).

Nuestros datos atestiguan que la asocia-
ción de acciones gamificadas al uso de las TDIC 
ha mejorado la perspectiva de la educación en 
la cultura digital durante la formación de los 
profesores y las profesoras. Al fin y al cabo, como 
reconoce Pimentel (2018, p. 78), la gamificación 
puede “involucrar y motivar a las personas, con 
el objetivo de aprender a través de las interaccio-
nes entre las personas, con las tecnologías [énfasis 
añadido] y con el entorno”. Adoptando, por lo 
tanto, lo que Pimentel et al. (2020, p.10) consi-
deran una articulación entre la gamificación y “el 
concepto de tecnología en una visión crítica de la 
relación hombre-tecnología”.

Un ejemplo puede extraerse del primer 
seminario temático, que exploró la gamificación 
y su relación con la cultura digital a través de los 
teléfonos móviles y los códigos QR.1 El objetivo 
de la clase era introducir, de forma inicial, la 
modalidad de Parkour. Para ello, en el entorno 
de una pista polideportiva, se esparcieron varios 
códigos QR creados por el grupo de instructores 
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del PEFI y se colocaron en lugares por los que 
los jugadores debían moverse utilizando algunas 
habilidades básicas requeridas en el deporte, 
como escalar, saltar obstáculos, etc. para acceder 
a ellos en un tiempo determinado. Para llegar 
a los códigos QR, los participantes tenían que 
explorar e interactuar con el espacio, superando 
los obstáculos con movimientos corporales de 
forma creativa, ágil y segura. 

Los códigos QR contenían información, 
como curiosidades, reglas, hechos históricos y 
descripciones de movimientos específicos sobre 
el Parkour. Esta actividad con las TDIC estaba 
asociada a la gamificación, ya que requería la 
formación de grupos. Había un reto/objetivo 
que cumplir (recoger la mayor cantidad de infor-
mación posible en menos tiempo). Su resultado 
implicaba un premio y una clasificación, además 
de configurarse como una primera fase (de un 
juego-fase previa de reconocimiento de la moda-
lidad de Parkour) que se extendería durante las 
siguientes cuatro clases posteriores.

Sin embargo, la acción pedagógica puso 
de manifiesto la oportunidad que la asociación 
entre gamificación y TDIC puede promover 
en términos de formación para y con la cultu-
ra digital. Este hecho puso de manifiesto que 
muchos PEFI, a pesar de utilizar smartphones 
(teléfonos inteligentes), no conocían la aplica-
ción de los códigos QR, ni su posibilidad de uso 
creativo o pedagógico. Así, fue una acción que 
incentivó la creación pedagógica, el conocimien-
to de las características e historia de esa aplica-
ción, y, sobre todo, abrió la posibilidad de autoría 
con esa TDIC en función de una enseñanza más 
creativa del componente curricular Educación 
Física su asociación con estrategias gamificadas.

3.3.	Relación teórico-práctica  
en debate

En nuestra última categoría, agrupamos los regis-
tros relativos a los debates de evaluación realiza-
dos en cada seminario temático. Una experiencia 
intersubjetiva que se mostró relevante en cuanto 

a la constitución de una comprensión de la gami-
ficación articulada a los significados producidos 
(Lima & Andrade, 2018) en el momento de las 
interlocuciones pedagógicas.

Como sugiere Mendes (2016), los semina-
rios prácticos fueron concebidos a la luz de una 
actitud pedagógica centrada en la interlocución. 
Esta palabra designa “un compartir múltiple, 
una comunicación, una conversación, un diálo-
go, y que presupone la existencia de sujetos que 
se comunican a partir de situaciones concretas 
en las que se encuentran” (Mendes, 2016, p. 184). 
En este sentido, muchos debates, permeados por 
la revisión de los fundamentos teóricos de la 
gamificación, así como de los textos esenciales 
estudiados en la asignatura, permitieron reflexio-
nar sobre puntos en los que los PEFI manifesta-
ban dificultad de comprensión, o incluso contra-
dicciones teórico-prácticas, como se puede ver 
en algunos de los pasajes destacados:

PEFI 04: Yo quería hablar [...] La parte que hicie-
ron un circuito...ah, así, no se podía ni ver, sentir, 
que estábamos en un juego. No sé; ni siquiera 
estaba relacionado con la lección anterior.

PEFI 05: Pero era un circuito. Esta parte no 
debía ser gamificada [énfasis añadido], solo en 
el momento del reto. Tanto es así que ni siquie-
ra tenía puntos [énfasis añadido]. 

PEFI 08: Pero a eso se refiere. La gamificación 
no es solo hacer una actividad con puntos, 
con la competencia. Eso ya se hace en el aula 
tradicional. Lo que queremos decirle a su 
grupo es que tiene que pensar en el proceso, 
¿sabe? [...] Cómo vas a hacer que el alumno 
aprenda, pero con un objetivo, que tiene que 
ser una meta, y que [...] luego lo vas a llevar a 
un objetivo, pero a través de todo, lo que es un 
juego... es el personaje, cobrando vida, ¿sabes? 
(T2, 08/11/2019)

En la comunicación anterior, la compren-
sión de la PEFI 05 sobre la gamificación todavía 
no estaba clara en términos de procedimiento. 
Para ella, algunas actividades podían ser gamifi-
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cadas; otras no. Su comprensión parecía reducir 
la gamificación a la presencia de tal o cual acti-
vidad en la escena pedagógica. A través de los 
contraargumentos de otros PEFI y de la profe-
sora, esta comprensión pudo ponerse en tensión, 
abriendo espacio para la elaboración de nuevas 
asociaciones en relación con el procedimiento 
implicado en las acciones gamificadas. 

En otro debate, algunos PEFI cuestiona-
ron el énfasis de la literatura en predecir que 
la gamificación puede promover o fomentar 
el compromiso y la motivación de sus partici-
pantes. Durante el debate evaluativo del tercer 
seminario temático, el PEFI 14 cuestiona a la 
clase sobre la motivación que habían producido 
los demás participantes. El académico señala 
que, a pesar de que hasta ese momento esa era la 
clase que mejor se caracterizaba en cuanto a los 
supuestos de la gamificación, muchos partici-
pantes no se habían comprometido.

PEFI 14: Ellos [el grupo] utilizaron bien la 
gamificación. Creo que fue el grupo que más 
utilizó la gamificación. [...] Pero creo que un 
punto... [...] es que a los alumnos les faltó un 
poco de motivación. No sentí que estuvieran 
tan motivados. Porque creo que ese es uno de 
los elementos que intenta aportar la gamifica-
ción. Quería saber por parte del grupo lo que 
pensaban. (D2, 13/11/2019)

El debate reveló un ejercicio de cues-
tionamiento crítico por parte del PEFI para 
indagar sobre las proposiciones conceptuales 
estudiadas. Esta acción parece ser fundamental 
en la formación del profesorado, como ya reco-
miendan diferentes pensadores alineados con 
el concepto de formación reflexiva del profe-
sorado (Nóvoa, 1989; Zeichner, 1993; Pimenta 
& Ghedin, 2003). El PEFI argumentó que las 
acciones gamificadas pueden o no promover 
la motivación y el compromiso de los y las 
estudiantes para las acciones deseadas, aunque 
reconoció que la presencia de elementos de 
diseño de juegos tiene un potencial muy atrac-
tivo cuando tiene una buena arquitectónica.

Se plantearon las siguientes hipótesis para 
ayudar a entender por qué el alumnado no se 
sentía motivado por la experiencia gamificada: i) 
se consideró que esto podría ser un hecho oca-
sional, o incluso cuestiones externas que escapan 
al ámbito de la planificación de la gamificación, 
como las horas de clase después de la comida, 
el calor temporal del día y, en definitiva, que no 
era una cuestión inherente a la gamificación; ii) 
también se consideró que algunos elementos 
de la gamificación entran en conflicto con la 
cultura escolar, por ejemplo, en lo que respecta 
a la libertad de acción. En este contexto, se argu-
mentó que los juegos son desarrollados por los 
jugadores de forma libre, voluntaria y deliberada 
y que los propios jugadores eligen los juegos que 
quieren jugar, el momento del día y la hora del 
mismo, el número de veces que se repiten, etc. 
Sin embargo, las acciones típicamente presentes 
en la cultura escolar y en los planes de estudio 
no permiten o incluso carecen de las condiciones 
para que la libertad de acción y la voluntariedad 
se experimenten plenamente. 

Finalmente, notamos que los ejercicios 
evaluativos-reflexivos ganaron más consistencia 
conceptual a lo largo de los seminarios prácticos, 
pasando de una ausencia casi total de interlocu-
ciones con las lecturas sugeridas en el período 
anterior del curso o incluso en las encuestas 
realizadas por los PEFI sobre el tema estudiado, 
a una presencia más significativa de análisis teó-
ricos y prácticos al final de la experiencia. Como 
ejemplo, traemos una evaluación realizada por 
un PEFI en el último seminario práctico, que 
presenta estas características argumentativas: 

PEFI 16: He leído los textos [...] Lo he releí-
do, [el texto] de Mauro Berinbau, que es: 
“Gamificación: una propuesta de desarrollo 
basada en el diseño de juegos, con un enfoque 
en la comunicación”. [...] Él habla de la estruc-
tura piramidal del juego, que es el estableci-
miento de las reglas, la libertad de acción y la 
condición de la experiencia para el jugador. Y 
luego el tema de Zombie fue la construcción 
de la experiencia.... [...] había el establecimien-
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to de reglas. [...] Había un pequeño mapa, 
había una ruta que podías tomar... Si querías 
ir al RU [restaurante universitario] podías ir. 
Es la libertad. [Risas]. Sobre la división [de los 
equipos]: los dividías en corredores, apoyo y 
guionista. [...] Recuerdo el texto; Barklei habla 
de la matriz de generación de comportamien-
tos, que dividirá en corredores, asesinos, socia-
lizadores y exploradores. Pude entender que 
los corredores eran un poco conquistadores y 
asesinos. [...] Luego está el apoyo, que estaba 
filmando, ¿no? [...] Luego estaba el que filma-
ba, que tenía que prestar atención al otro de su 
equipo [...]. Y el guionista que tenía el mapa, 
¿no? Yo lo veía como un explorador. Porque 
la característica del explorador es [PEFI hace 
la lectura]: “el deseo con la interacción del 
mundo del juego y sus posibilidades, bus-
cando la sorpresa de la novedad, a través del 
descubrimiento de nuevos lugares, criaturas, 
objetos”. (T5, 12/04/2019)

Notamos que la reflexión se reposicionó en 
un campo más teleológico y epistémico al final 
del proceso. En este sentido, pudimos notar que 
la experiencia forjó nuevas posibilidades de signi-
ficación y aprendizaje al tomar la comunicación 
y la reflexión como elementos mediadores de las 
acciones producidas. Por lo tanto, si consideramos 
que el juego es siempre un acto dialógico, a veces 
colectivo y colaborativo, el aprendizaje sobre la 
dinámica de los juegos y su transposición a otros 
contextos no lúdicos también parece serlo. 

4.	 Conclusiones

Los resultados demuestran la importancia de la 
formación en gamificación en la formación del 
docente. Los resultados revelaron la presencia 
de tres elementos relevantes para que los y las 
docentes se apropien de la gamificación: la com-
prensión del proceso de gamificación de forma 
más amplia, más allá de los sistemas de disputa/
competencia entre individuos y equipos; la aso-
ciación entre gamificación y TDIC puede promo-
ver la formación para y con la cultura digital; la 
presencia de ejercicios evaluativos-reflexivos, ya 

que permitieron a los PEFI reevaluar el proceso 
pedagógico, haciéndoles comprender el poten-
cial del uso de la gamificación en la enseñanza. 

Así, las conclusiones corroboran otros 
estudios ya realizados en el área y señalan el 
potencial de la gamificación en la formación 
docente (Alves et al., 2014; Carvalho & Lima, 
2019; Martins & Giraffa, 2015).

Consideramos relevante que las acciones 
de formación docente para y con gamificación 
contemplen, siempre que sea posible, ejercicios 
teórico-metodológicos de creación y experiencia 
práctica de situaciones gamificadas, centradas en 
la práctica docente, ya que ayudaron al desarro-
llo de una mayor consistencia conceptual y a la 
capacidad de justificar de forma más cohesiona-
da y científica las acciones didácticas y la plani-
ficación pedagógica relativas a la gamificación.

Notas
1	 El parkour es un deporte contemporáneo de práctica corporal, de 

origen francés, cuyo objetivo es recorrer un trayecto, superando 
cualquier obstáculo de forma rápida, segura y eficaz, solo utilizan-
do las habilidades y capacidades del cuerpo humano.

2	 El código QR es un código de barras bidimensional, o código 
barramétrico, que se puede escanear fácilmente con la mayoría 
de los teléfonos móviles equipados con cámara y que es capaz de 
retener y permitir el acceso a diferentes informaciones.
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Resumen
Aunque la educación a distancia ha demostrado 

sus beneficios en el proceso de enseñanza, una de sus 
principales carencias es la falta de estrategias propias; sin 
embargo, la gamificación se considera como una herra-
mienta efectiva para trabajar en esta modalidad. Por ello, 
se realizó una investigación de enfoque cuantitativo, de 
alcance exploratorio del tipo preexperimental en una 
universidad mexicana con los siguientes objetivos: iden-
tificar el nivel de incidencia que tienen las estrategias de 
gamificación en el aprendizaje colaborativo en un curso 
a distancia desde la perspectiva del estudiantado univer-
sitario; y comprobar si existen diferencias significativas 
entre las diferentes estrategias de gamificación en el 
aprendizaje colaborativo del estudiantado universitario. 
Se utilizó un curso a distancia donde se emplearon 
tres estrategias de gamificación (Tríada PET, Digital 
StoryTelling y Escape Room); el alumnado contestó el 
instrumento COLLES al finalizar cada una de estas para 
contrastar las respuestas obtenidas, por lo que se com-
pararon las medias, desviaciones estándar y la ANOVA 
de un factor para muestras repetidas. Los resultados 
indicaron que las tres estrategias incidieron en el 
aprendizaje colaborativo, aunque existieron diferencias 
significativas en sus escalas. Se concluye que las caracte-
rísticas de cada estrategia son determinantes para lograr 
el aprendizaje colaborativo en línea. Se recomienda 
seleccionar y articular las estrategias de gamificación en 
el diseño de un curso a distancia y realizar mediciones 
constantes para identificar y mantener los niveles de 
aprendizaje colaborativo.

Descriptores: Educación, medición, aprendizaje, cola-
boración, gamificación, estrategia.

Abstract
Despite distance education has proved its ben-

efits in the teaching process, one of its main shortcom-
ings is the lack of its own strategies, however, gamifica-
tion is considered as an effective tool to work with on 
this modality. Based on the above, a pre-experimental, 
exploratory, quantitative research study was carried 
out in a Mexican university following the next objec-
tives: identifying the level of incidence that gamification 
strategies have regarding collaborative learning in a 
distance course from the perspective of university 
students; as well as checking if there are significant dif-
ferences between the different gamification strategies 
in collaborative learning of university students. A dis-
tance course was used, for this purpose where three 
gamification strategies were performed (PBL, Digital 
StoryTelling and Escape Room); students answered 
then the COLLES instrument at the end of each of 
these strategies to find contrast to the responses 
obtained. Thus, the means, standard deviations and 
ANOVA of one factor for repeated samples were 
compared. The results indicated that all three strate-
gies had a positive      impact on collaborative learning, 
however, there are significant differences in their scales. 
It is concluded that the characteristics of each strategy 
are key in achieving online collaborative learning. It is 
recommended to select and articulate gamification 
strategies when designing a distance course consider-
ing constant measurements to identify and maintain 
the levels of collaborative learning.

Keywords: Education, measurement, learning, 
collaboration, gamification, strategy.
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1.	 Introducción

La educación a distancia (EaD) ha tomado 
mayor relevancia en los últimos años, impulsada 
principalmente por la evolución de la tecnología, 
los cambios sociales, económicos y recientemen-
te, como alternativa para continuar con las acti-
vidades cotidianas desde los hogares, como con-
secuencia de la pandemia que aqueja a la huma-
nidad. Además, ha demostrado sus ventajas fren-
te a la educación presencial, principalmente por 
la flexibilidad en los horarios para trabajar, en 
el acceso a los recursos para la realización de las 
tareas, así como del soporte tecnológico que es 
más asequible tanto para las instituciones como 
para la mayoría del estudiantado (Pattanshetti et 
al., 2018). Otras ventajas son el grado de expe-
riencia que tienen los profesores, las profesoras 
y estudiantes en el manejo de las plataformas 
educativas para las actividades sincrónicas y 
asincrónicas, además de contar con la aceptación 
social ya generalizada de esta modalidad (Teo et 
al., 2020), lo que permite que esté presente en 
todos los niveles educativos. Sin embargo, se ha 
observado carencias en la planificación y ejecu-
ción de estrategias de enseñanza y aprendizaje 
pertinentes para la EaD (Al-Jedaiah, 2020), lo 
que ha originado la traslación de estrategias de 
la educación presencial a la virtualidad o un 
“reempaquetado de estrategias de instrucción 
tradicionales” (Wiggins, 2016, p. 27), así como 
las crecientes preocupaciones en la poca socia-
lización que tiene el alumnado al no interactuar 
físicamente con otros compañeros/as, incremen-
tado ahora por las restricciones de movilidad 
actuales, lo que abona a la deserción, abandono 
de los estudios, e incluso a problemas emociona-
les y psicológicos (Boverman & Bastiens, 2020).

Frente a estos escenarios es indispensable 
contar con estrategias que permitan la motivación 
y el interés por continuar con los estudios forma-
les en la EaD, fundamentalmente para mejorar 
las condiciones de aprendizaje, más allá de ser 
considerado como un aprendizaje basado en la 
tecnología (Teo et al., 2020), para lograr experien-

cias de aprendizaje únicas, con una amalgama de 
herramientas digitales y estrategias propias para 
la EaD (Barna & Fodor, 2019). Existen diversas 
estrategias y metodologías abocadas a lograr estas 
nuevas formas de aprender en la virtualidad, sien-
do la gamificación una herramienta efectiva en el 
aprendizaje a distancia y en línea (Rebelo & Isaías, 
2020) ya que puede motivar y comprometer a 
los estudiantes para continuar con el proceso de 
formación (Poondej & Lerdpornkulrat, 2019), 
potenciando las experiencias de las nuevas gene-
raciones en todos los niveles educativos al emplear 
este tipo de estrategias y los recursos tecnológicos 
actuales (Duggal et al., 2021).

1.1.	La gamificación y sus estrategias

La gamificación es la “utilización de elementos 
de diseño de juegos en contextos no lúdicos” 
(Deterding et al., 2011, p. 2425); un méto-
do (Rodríguez & Arias, 2020) orientado hacia 
la motivación (Laine & Lindberg, 2020), que 
puede inducir cambios en el comportamiento 
y fortalecer el compromiso de los participantes 
(Hamari et al., 2016); sin embargo, la aplicación 
superficial de la gamificación considerando solo 
los aspectos básicos del juego perdiendo de vista 
el carácter pedagógico y del aprendizaje, hace 
que la gamificación pueda generar frustración 
y aburrimiento (Khoshkangini et al., 2021) por 
lo que se recomienda utilizar diversas estrategias 
para mantener los niveles de atención y moti-
vación. Al respecto, Kapp et al. (2014) señalan 
que la estructura de los eventos de gamificación 
o “eventos interactivos de aprendizaje” (p. 2) 
deben ser enfocados al contenido de las unida-
des de aprendizaje sin perder las experiencias 
que generan los juegos. Por su parte, Kingsley 
y Grabner-Hagen (2018) afirman que todo el 
curso, tanto en el vocabulario, como en las mecá-
nicas empleadas y el diseño de los componentes 
deben estar orientados al juego; mientras que 
Werbach y Hunter (2015) señalan que una activi-
dad se considere como de gamificación se deben 
emplear tres o más mecánicas. 
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Aunque la gamificación no tiene estrategias 
propias, existen varias que por sus característi-
cas se vinculan con esta (Silva et al., 2019). Por 
ejemplo: una de las estrategias más utilizadas es 
la tríada PBL [Points, Badges and LeaderBoards] 
o en español, PET: Puntos, Emblemas y Tablas de 
Clasificación. PBL es una estrategia básica en la 
gamificación que consiste en emplear tres mecá-
nicas: un sistema de puntos para los participantes 
por la realización de una actividad; los emblemas 
o insignias que son premios o reconocimientos 
por alcanzar un logro en alguna de las activida-
des de manera sobresaliente; y las tablas de cla-
sificación, consideradas como un “ranking”que 
se genera de acuerdo con el puntaje y emble-
mas obtenidos por los participantes (Werbach & 
Hunter, 2015; y Fernandes et al., 2018). Otra de 
las estrategias más utilizadas es el StoryTelling o 
Digital StoryTelling si se usa recursos digitales 
(Buendgens, 2021), donde se desarrolla la narra-
ción de una historia que involucra a los partici-
pantes, tomando el rol de los personajes de dicha 
historia. Esta narración está dividida en capítulos 
o episodios que van transcurriendo en la medi-
da que los participantes tomen decisiones para 
la progresión y finalización de estos. (Lawrence 
& Paige, 2016; Gambarato & Dabagian, 2016). 
Finalmente, la estrategia de EscapeRoom (Fotaris 
et al., 2016; y Bartlet & Anderson, 2019) conocido 
en español como Cuarto de Escape o Breakout en 
inglés, consiste en tener a un grupo de personas en 
una habitación cerrada, en la que, para salir, deben 
resolver una serie de pistas o acertijos asociados al 
tema de alguna asignatura. En los cursos a distan-
cia, las habitaciones y los acertijos son generados 
digitalmente y los participantes deben resolverlos 
de manera colaborativa mediante sus dispositivos 
conectados a internet (Jiménez et al., 2020). 

1.2.	El aprendizaje colaborativo  
a distancia

El aprendizaje colaborativo es un enfoque edu-
cativo de la enseñanza y aprendizaje para que los 
estudiantes trabajen juntos en la resolución de un 

problema, completar una tarea o crear un produc-
to (Laal & Laal, 2012), esta forma de aprendizaje 
se ha empleado en la enseñanza presencial con 
buenos resultados (Laal & Ghodsi, 2012) y en la 
EaD ha permitido desarrollarse exitosamente, 
principalmente con el apoyo de las tecnologías 
de información y comunicación (Al-Samarraie & 
Saeed, 2018); sin embargo, el principal reto está en 
el profesorado y expertos al momento de diseñar 
las experiencias de aprendizaje y el rendimiento 
académico en un entorno en línea (Kumi-Yeboah, 
2018). Para estudiar al aprendizaje colaborativo 
se han realizado distintas investigaciones, (Syed-
Mohamad et al., 2006; Fraternali & Herrera, 2019; 
Azhari et al., 2020), mismos que han permitido 
tener una serie de indicadores clave para identi-
ficar el aprendizaje colaborativo en línea, como 
el pensamiento reflexivo, la interacción, el apoyo 
del profesorado, los compañeros y compañeras, 
interpretación, relevancia, entre otros; a partir de 
los cuales se puede medir si se alcanzó el aprendi-
zaje colaborativo en línea mediante las estrategias 
y materiales utilizadas en las unidades de aprendi-
zaje en un curso EaD (Taylor & Maor, 2000; Yen 
et al., 2018). 

1.3.	Objetivos de la investigación

Aunque se ha demostrado que la gamificación 
promueve la motivación y el compromiso por 
aprender, se necesita identificar cómo incide 
en el aprendizaje colaborativo. Por lo tanto, es 
necesario conocer el efecto de estas estrategias 
que son cada vez más utilizadas en los contextos 
educativos a distancia. A partir de lo anterior, se 
realizó una investigación con los siguientes obje-
tivos principales:

O1: Identificar el nivel de incidencia que 
tienen las estrategias de gamificación en el apren-
dizaje colaborativo en un curso a distancia desde 
la perspectiva del estudiantado universitario.

O2: Comprobar si existe diferencias signi-
ficativas entre las diferentes estrategias de gami-
ficación en el aprendizaje colaborativo del estu-
diantado universitario en un curso a distancia.
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2.	 Metodología

2.1.	Diseño de la investigación

La investigación realizada tuvo un enfoque cuan-
titativo de alcance exploratorio del tipo preexperi-
mental (Hancock, 2004) ya que se trabajó con un 
grupo de estudiantes que cursaron una asignatura 
oficial a distancia en la que hubo una intervención 
utilizando tres estrategias de gamificación y que al 
finalizar cada una de ellas contestaron un instru-
mento estandarizado para identificar el nivel de 
aprendizaje colaborativo en línea.

2.2.	Estructura del curso a distancia

La asignatura seleccionada para la investigación 
fue la de “Comunicación científica”, se impartió 
en el ciclo escolar 2020-2021 en la Universidad 
Autónoma de Yucatán (UADY), en una licen-
ciatura del área de las ciencias sociales con una 
duración de 60 horas, tres unidades de apren-
dizaje, todas con las mismas características en 

cuanto al número de horas asignadas, al nivel 
de pensamiento de sus objetivos (Pikhart & 
Klimova, 2019), los productos a entregar, el 
número de temas, los recursos didácticos, las 
actividades y el número de asesorías. Este curso 
se imparte desde 2016 a distancia y se ha emplea-
do diversas estrategias de gamificación como 
los retos, las insignias, los puntos, las narrativas, 
competencias, escape room, entre otros. Dada 
la experiencia adquirida en el empleo de estas 
estrategias, se decidió utilizar las tres que han 
sido mencionadas anteriormente, por lo que 
en el diseño del curso se consideró que en cada 
unidad de aprendizaje los y las estudiantes rea-
lizaran las actividades mediante una estrategia 
de gamificación diferente; también se eligió la 
estrategia en función de su complejidad, comen-
zando por la tríada PBL en la unidad I, luego el 
Digital StoryTelling en la unidad II y finalmente 
el Escape Room en la unidad III. En la Tabla 1 se 
presenta la descripción de cada estrategia y los 
objetivos empleados en cada unidad:

Tabla 1. Relación de objetivos y estrategias empleados en el curso a distancia

Objetivo de la Unidad Estrategia general 
de la Unidad Descripción general la estrategia usada

I.	 Identificar la relevancia de las 
tecnologías de información 
para difundir el conocimiento 
científico y tecnológico.

PBL Formados en equipos, presentarán diversos recursos tecnológi-
cos que permitan difundir el conocimiento científico. Si cumple 
con los requisitos recibirán puntos, si es un trabajo sobresalien-
te, se les otorgará una insignia. La relación de puntos e insignias 
se presenta en una tabla de clasificación de los equipos.

II.	 Identificar los medios digitales 
e impresos para la publicación 
de resultados de investiga-
ción, como una forma de co-
municar la ciencia.

Digital StoryTelling A los equipos se le plantea un caso para difundir una investi-
gación en medios electrónicos. El caso irá avanzando por ca-
pítulos, la toma de decisiones del equipo permitirá continuar 
con los siguientes capítulos hasta su finalización.

III	 Elaborar materiales para 
apoyar en forma oral auxi-
liado con proyecciones por 
computadora.

Escape Room Los equipos de trabajo realizan una serie de materiales (pre-
sentación electrónica, infografía y videotutorial) utilizando los 
recursos que el instructor les indique. Cada material debe 
hacerse en un lapso de un día como máximo para continuar 
con el siguiente material.

Fuente: Elaboración propia.

Cabe señalar que el programa de la asigna-
tura no se modificó para adaptarlo a las estrate-
gias; las modificaciones se realizaron en el mate-

rial entregado a los y las estudiantes, por ejemplo, 
en el lenguaje empleado y en el diseño gráfico de 
los recursos digitales, que se parecían más a un 
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videojuego que a una tarea escolar (Kapp et al., 
2014; Kingsley & Grabner-Hagen, 2018; Sheldon, 
2012), además las actividades y recursos de cada 
unidad debían estar orientados a cumplir con el 
objetivo de la unidad y al desarrollo de la estra-
tegia correspondiente. Las herramientas tecnoló-
gicas utilizadas para la implementación del curso 
a distancia fueron la plataforma Moodle para las 
actividades asincrónicas como los foros de discu-
sión, las tareas, enlaces a vídeos y materiales de 
lectura. Debido a las características técnicas de 
esta plataforma, la obtención de las insignias, des-
bloqueo de actividades y recursos fue de manera 
automatizada, lo que favoreció a enriquecer la 
experiencia con las estrategias de gamificación 
(Barna & Fodor, 2019). Por otra parte, para 
las actividades sincrónicas como las sesiones de 
asesoría y tutoría, se empleó la plataforma de 
Microsoft Teams. En conjunto, por las característi-
cas de ambas plataformas y las estrategias emplea-
das permitió que tener un curso completo basado 
en la gamificación para la EaD.

2.3.	Participantes

Fueron 90 estudiantes de la misma licen-
ciatura y del mismo semestre que cursaron la 
asignatura, todos fueron invitados a participar 
voluntariamente en la investigación, explicándoles 
los objetivos, el alcance y que su participación no 
modificaba sus experiencias con las estrategias 
de gamificación ni sus calificaciones. Finalmente, 
participaron 85, de los cuales 45 fueron mujeres 
(53 %) y 40 hombres (47 %). Se aseguró que 
tuvieran acceso a los recursos tecnológicos, todos 
tenían acceso a un equipo de cómputo y a una 
conexión a internet; la mayoría (n=66, 78 %) 
contaban con estos recursos en sus casas, mien-
tras que 19 (22 %) se conectaban en otros lugares 
como la casa de un familiar o desde el trabajo.

2.4.	Instrumento

Para la medición del aprendizaje colaborativo se 
utilizó la encuesta sobre el entorno de aprendi-

zaje constructivista en línea o COLLES (Taylor 
& Maor, 2000) por sus siglas en inglés. Este es 
un instrumento que permite evaluar la cali-
dad de un entorno de aprendizaje a distancia 
desde la perspectiva del constructivismo social 
de Vygotsky (Dougiamas & Taylor, 2002). El 
instrumento consta de 24 reactivos divididos en 
seis dimensiones o escalas: 1. Relevancia, reac-
tivos 1 al 4; 2. Pensamiento Reflexivo, del 5 al 
8; 3. Interactividad, 9 al 12; 4. Apoyo del tutor, 
13 al 16; 5. Apoyo de los compañeros, 17 al 20; 
y 5. Interpretación, 21 al 24 (Yeo et al., 2006). 
La respuesta a los reactivos se realizó mediante 
una escala likert de cinco alternativas, donde 1 es 
“casi nunca” a 5 que es “casi siempre”. 

En relación con la confiabilidad y validez 
del instrumento, se obtuvo mediante el análisis 
de estudios similares donde se comprobó a tra-
vés de los resultados de consistencia interna un 
coeficiente α de 0.80 (Yeo et al., 2006; Rivero, 
2018; Azhari et al., 2020). Por su parte, Baker 
(2005) considera que las escalas son útiles tanto 
para los profesores como para los investigadores 
en la identificación de un aprendizaje colabo-
rativo auténtico basado en la EaD; y reciente-
mente, Gutiérrez y Duche (2021) afirman que 
este instrumento permite la integración de un 
modelo para el aprendizaje colaborativo en línea 
en tiempos de confinamiento por la contigencia 
sanitaria provocada por el COVID-19. 

2.5.	Recogida y procesamiento 
de datos

Al final de cada unidad de aprendizaje, todos los 
y las estudiantes respondían la encuesta COLLES 
disponible en la plataforma Moodle. Las respues-
tas se descargaron en archivos de formato .csv 
que sirvieron para integrar la base de datos. La 
siguiente figura muestra graficamente el proceso 
utilizado para obtener la información. 
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Figura 1. Esquema de la recogida y procesamiento de datos

Fuente: Elaboración propia.

Debido a la naturaleza de la investigación y 
de sus objetivos, se empleó el análisis y compara-
ción de medias y desviaciones estándar, así como 
el uso de la ANOVA de un factor para muestras 
repetidas. Para considerar si hubo incidencia 
en el nivel de aprendizaje colaborativo, se tuvo 
como criterio que el puntaje promedio debería 
ser mayor a tres (>3.0), en caso contrario (<3.0) 
se considera que la estrategia no tuvo incidencia; 
este criterio también se aplicó para cada escala 
que compone el instrumento COLLES (Taylor 
& Maor, 2000). El valor de significancia definido 
en las pruebas se consideró que sea de 0.05 y el 
tamaño del efecto utilizada fue la eta parcial al 
cuadrado determinado en >.06 como un efecto 
mediano y >.08 un efecto grande (Kraft, 2020). 
El programa utilizado para la realización de las 
pruebas estadísticas y el procesamiento de la 
información fue el SPSS versión 24.

2.7.	Aspectos éticos 

Como se comentó anteriormente, todo el alum-
nado fue informado y aceptó que se publicaran 
sus respuestas. También se omitió intencional-
mente el nombre de la licenciatura y de la facul-
tad con el fin de garantizar el anonimato de los 
participantes. Esta información es conocida y 
aprobada por las autoridades de la facultad en la 
que se realizó la investigación.

3.	 Resultados

Una vez que se procesó la información colectada, 
se realizaron las pruebas de validez interna con-
sistente en el Alpha de Cronbach y el Omega de 
McDonald; en el primero se obtuvo α=0.947 y el 
segundo ω=0.949. Luego, al de realizar las prue-
bas estadísticas señaladas en la metodología, se 
presentan los siguientes resultados:
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3.1.	Niveles de Aprendizaje 
Colaborativo 

Al obtener los puntajes de cada estrategia, se 
encontró que la tríada PBL tuvo una media de 
(M= 4.17, D.S.=0.59), Digital StoryTelling (M= 

4.27, D.S.=0.56) y Escape Room (M= 3.97, 
D.S.=0.61). 

Al realizar el procesamiento de los datos, 
se obtuvieron las medias de cada escala que con-
forman el Aprendizaje Colaborativo, cuyos pun-
tajes se representan en la Figura 2 de la siguiente 
forma:

Figura 2. Comparación de las escalas que conforman el Aprendizaje Colaborativo entre las tres principales 
estrategias de gamificación utilizadas en el curso a distancia

Fuente: Elaboración propia.

Se observa que en la mayoría de las esca-
las la estrategia de Digital StoryTelling obtu-
vo los mayores puntajes, especialmente en 
Interactividad y Relevancia, M=4.39 y M=4.45 
respectivamente; por su parte, la estrategia de 
Escape Room tuvo los menores puntajes en 
todas las escalas analizadas. Adicionalmente, se 
encontró que, tanto en los niveles de aprendizaje 
colaborativo como en sus escalas, todas las estra-
tegias tuvieron puntajes por encima del criterio 
establecido en la metodología.

3.2.	Diferencias de los niveles de 
aprendizaje colaborativo

Al comprobar si existieron diferencias significati-
vas en el nivel de aprendizaje colaborativo entre 
las tres estrategias de gamificación utilizadas en 
el curso a distancia, los valores obtenidos entre 
el nivel Aprendizaje Colaborativo con el tipo 
de estrategia tuvo un valor de F=4.008, p=.021 
y η2p=.065, lo que indica que existe diferen-
cias entre las estrategias empleadas; al realizar 
la prueba post-hoc de Bonferroni las diferen-
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cias fueron entre el Escape Room con Digital 
StoryTelling (p=.031, η2p=.077).

Con relación a las escalas, se presenta la Figura 
3 para representar gráficamente las diferencias 
entre las estrategias utilizadas.

Figura 3. Diferencias entre los puntajes obtenidos en las escalas que conforman el Aprendizaje Colaborativo

Fuente: Elaboración propia.

Se encontraron diferencias significativas 
en tres escalas: la de Relevancia (F=5.680, p=0.04, 
η2p=.082), Pensamiento Reflexivo (F=3.610, 
p=0.029, η2p=.071) e Interactividad (F=3.490, 
p=0.033, η2p=.060). Al realizar las pruebas post 
hoc de Tukey, en la escala Relevancia se encontra-
ron diferencias significativas entre las estrategias 
de Escape Room y Digital StoryTelling (dif=-.39, 
p.=.004) y Escape Room con PBL (dif=-.29, 
p.=.040), en la escala Pensamiento reflexivo es 
Escape Room con PBL (dif=-.30, p.=.035) y la 
escala Interactividad fueron Escape Room con 
Digital StoryTelling (dif=-.36, p=.025).

4.	 Discusión y conclusiones

Inicialmente el curso a distancia se concibió para 
que los y las estudiantes realizaran todas las acti-
vidades en grupo; después, al emplear las estra-
tegias de gamificación también se tuvo en cuenta 
el trabajo en equipos y apoyo entre los integran-
tes para el logro de las competencias declaradas 
en el programa de estudios. Lo anterior dio 

como resultado que los niveles de Aprendizaje 
Colaborativo sean altos, sin embargo, en el aná-
lisis de las escalas se encontraron diferencias 
como en el caso de las escalas de Relevancia e 
Interactividad cuyos puntajes fueron mayores 
en Digital StoryTelling, una estrategia que es 
ampliamente utilizada en la gamificación por 
los profesores, especialmente en el aprendizaje 
de idiomas y en las ciencias sociales (Silva et al., 
2019) debido a que “permite que un mundo fic-
ticio se enfrente de forma más eficaz a los retos 
que se presentan en el mundo real” (Gambarato 
& Dabagian, 2016, p. 242) y que favoreció al vín-
culo teoría-práctica profesional en el aprendizaje 
en línea así como el establecimiento de un rico 
diálogo educativo (Taylor & Maor, 2000). 

Por su parte, la tríada PBL tuvo los mayo-
res puntajes y diferencias significativas en la esca-
la del Pensamiento Reflexivo, que es el desarrollo 
del pensamiento crítico que los y las estudiantes 
tienen sobre los contenidos vistos durante la uni-
dad de aprendizaje (Dougiamas & Taylor, 2002), 
además que fomentó el espíritu competitivo 
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para obtener una mejor posición en el ranking 
de los equipos, como sucedió en el estudio de 
Uz y Gul (2020) al emplear esta estrategia. En 
el caso del Escape Room, también incidió en el 
Aprendizaje Colaborativo a distancia, sin embar-
go, al realizar las pruebas estadísticas y comparar 
sus puntajes con las otras estrategias, aquellas 
obtuvieron los mejores resultados; esto posible-
mente se deba a que esta estrategia está orientada 
a desarrollarse en un medio físico, utilizando 
un salón de clase y los objetos reales (Bartlet 
& Anderson, 2019) aunque existen diseños vir-
tuales para el escape room cuyos resultados han 
sido satisfactorios (Jiménez et al., 2020; Hunt 
et al., 2020). Por lo anterior, se concluye que las 
estrategias de gamificación utilizadas en el curso 
a distancia tuvieron incidencia en el Aprendizaje 
Colaborativo en Línea, siendo la estrategia de 
Digital StoryTelling la que obtuvo mayor pun-
taje, posiblemente por las características de cada 
estrategia que serían factores determinantes en 
las escalas del Aprendizaje Colaborativo en Línea, 
principalmente en la Relevancia, Interactividad y 
Pensamiento Reflexivo. 

A partir de estos resultados surgen dos 
recomendaciones principales: la primera, al utili-
zar estrategias de gamificación es necesario arti-
cular el tipo de aprendizaje que se está buscando 
y las mecánicas o estrategias que se emplearán 
para el curso; aunque existe una amplia variedad 
de mecánicas y estrategias que pueden emplearse 
y que los investigadores han documentado en 
sus estudios, es conveniente iniciar con aquellas 
que se consideran básicas y que han tenido los 
mayores análisis, específicamente en lo referente 
a los puntos, las insignias, las tablas de clasifica-
ción y las narrativas. En el caso de usar estrate-
gias que se considerarían más complejas como 
el EscapeRoom, los profesores y las profesoras 
deben estar familiarizados con sus características 
y prever sus posibles efectos en el alumnado, ya 
que se requiere mayor preparación en el diseño 
de las actividades, principalmente para trabajar 
en la modalidad a distancia. La segunda reco-
mendación es hacer mediciones con instrumen-

tos ya validados para tener indicadores fiables 
y monitorear al grupo antes, durante y al final 
del curso a distancia. Utilizar el instrumento 
COLLES es confiable y válido para identificar el 
aprendizaje colaborativo de los y las estudiantes, 
permite al profesorado tomar decisiones opor-
tunamente para mejorar el diseño de los cursos 
a distancia, en la experiencia de estudiantes con 
las actividades que realicen y mantener la moti-
vación e interés hacia los temas y para continuar 
con sus estudios. De esta manera, es posible 
lograr mejores indicadores sobre la deserción 
escolar y la aceptación de la sociedad de la moda-
lidad de educación a distancia, independiente-
mente de que sea necesario que las actuales y 
futuras generaciones estudien de esta forma, ya 
que lo más importante es combinar la tecnología 
y las buenas prácticas educativas.

4.1.	Limitaciones y delimitaciones

No hubo procedimiento muestral porque los y 
las estudiantes se inscribieron al curso de manera 
voluntaria y de acuerdo con los procedimientos 
fijados por la institución; tampoco se consideró 
el género ni el grupo escolar al que pertenecían 
como variables del estudio. Por otra parte, el 
instrumento fue administrado al final de cada 
unidad con el fin de identificar el nivel de apren-
dizaje colaborativo logrado por cada estrategia, a 
diferencia de otros estudios donde se administró 
al principio y al final de cada unidad para com-
parar ambos puntajes, a este procedimiento se le 
conoce como “encuesta preferida y real” (Rivero, 
2018, p. 179; Azhari et al., 2020, p. 274; Syed-
Mohamad et al., 2006, p. 187; Sthapornnanon et 
al., 2009, p. 5).

Apoyos

Este trabajo fue parte del proyecto “Estrategias 
de Gamificación a Distancia en la Educación 
Superior” que fue financiado por el Programa 
para el Desarrollo Profesional Docente, para el 
Tipo Superior (PRODEP) de la Secretaría de 



Gamificación y aprendizaje colaborativo en línea: un análisis de estrategias en una universidad mexicana

Alteridad. 17(1), 24-35 33

Educación Pública (SEP) en México, en el marco 
de la convocatoria “Apoyo a la incorporación de 
nuevos Profesores de Tiempo Completo (PTC)”.
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Resumen
En las últimas décadas se han realizado estudios 

en el ámbito de lo educativo que avalan los beneficios que 
la gamificación ofrece tanto para docentes como al alum-
nado. En esta línea se trabaja desde la universidad, con 
la finalidad de conseguir desarrollar habilidades óptimas 
que beneficien al alumnado, tanto personal como pro-
fesionalmente. En consecuencia, esta formación diseñada 
y seleccionada para docentes es esencial para conseguir 
una experiencia gamificada exitosa. El objetivo principal 
de esta investigación es exponer una experiencia formati-
va llevada a cabo en una universidad de América Latina y 
comprobar la percepción de esta estrategia metodológica 
por parte de la institución educativa. Es decir, la finalidad 
consistiría en demostrar si la gamificación es percibida 
como útil por parte del profesorado universitario. Para 
ello, se han empleado dos diseños: descriptivo y la valida-
ción mediante ecuaciones estructurales (PLS), de forma 
que se pudiese evaluar el grado de aceptación que tiene 
la gamificación como metodología activa en base con 
el modelo de Aceptación de la Tecnología (TAM). Los 
resultados expuestos demuestran que la propuesta es 
adecuada para la docencia universitaria. Todos los parti-
cipantes, 114, percibieron esta estrategia como adecuada, 
detallando las dimensiones relacionadas con la facilidad de 
uso en el aula, su integración, la transformación del interés 
en el aprendizaje, y la capacidad de mostrar una actitud 

positiva en su uso. Simultáneamente, el nivel de acepta-
ción respecto a la validación del TAM es alto. Por último, 
detallar la valoración a la hora de replicar el modelo en 
investigaciones futuras y similares, o a través de las llama-
das tecnologías emergentes. 

Descriptores: Gamificación, Educación Superior, 
competencia digital, formación del profesorado, metodo-
logías activas, validación.

Abstract
Over the last few decades, studies have been car-

ried out in the field of education that endorse the benefits 
that gamification offers both for teachers and students. 
The university is working along these lines, with the aim 
of developing optimal skills that benefit students, both 
personally and professionally. Consequently, this training 
designed and selected for teachers is essential to achieve 
a successful gamified experience. The main purpose of this 
research is to present a training experience carried out in 
a university in Latin America and to verify the perception 
of this methodological strategy by this educational institu-
tion. In other words, the aim is to demonstrate whether 
gamification is perceived as useful by university teaching 
staff. To this end, two designs were used: descriptive and 
validation by means of structural equations (PLS), in order 
to evaluate the degree of acceptance of gamification as an 
active methodology based on the Technology Acceptance 
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Model (TAM). The results show that the proposal is suitable 
for university teaching. All the participants, 114, perceived 
this strategy as adequate, detailing the dimensions related 
to the ease of use in the classroom, its integration, the 
transformation of interest in learning, and the ability to 
show a positive attitude in its use. At the same time, the 
level of acceptance regarding the validation of the TAM is 
high. Finally, the assessment of the replicability of the model 
in future and similar research, or through so-called emerg-
ing technologies, is detailed.

Keywords: Gamification, Higher education, digi-
tal competence, teacher training, active methodologies, 
validation.

1. Introducción

Actualmente, la sociedad del siglo XXI se encuen-
tra sumergida en constantes retos tecnológicos 
y metodológicos, viéndose obligada a transfor-
mar su práctica educativa. La adecuación de los 
ambientes educativos, acorde a dichas tendencias, 
necesidades demandadas por el sistema y los cam-
bios vertiginosos acaecidos, influyen en la forma 
de comunicarnos, aprender e interactuar en la 
llamada sociedad de la información y la comuni-
cación. Una sociedad hipertecnologizada, sumer-
gida en continuos y múltiples cambios, muchos de 
ellos producidos por el uso e implementación de 
las tecnologías digitales (Tornero & Varis, 2010). 
Nuevos medios comunicacionales que alfabetizan 
las prácticas, sumándole importancia a la hora de 
interpretar el funcionamiento de los contextos 
laborales y recreativos de la comunidad del cono-
cimiento del siglo XXI (Mills, 2010)

Una nueva era tecnológica, fruto de los 
cambios acelerados, donde la información abre 
caminos inescrutables promovidos por los avan-
ces caracterizados por el uso de las llamadas 
Tecnologías de la Información y la Comunicación 
(TIC). La posibilidad de acceder, de mane-
ra inmediata, a cada uno de los sectores que 
componen dicho ciclo anuncia los ingredientes 
esenciales generadores de un gran valor añadido 
al desarrollo económico y social de la catalogada 
sociedad del conocimiento.

El tecnologizar la información es el fin 
que impulsa y genera nuevas alteraciones en la 

organización del conocimiento, las prácticas y 
las formas de organización, así como en el mol-
deamiento de la cognición humana, sin obviar, y 
con ello, la temática que nos concierne; el ámbito 
de lo educativo.

Todo ello pone de manifiesto la necesi-
dad de la transformación digital docente y la 
adquisición de competencias, definidas, según 
la Unión Europea, como “una combinación de 
conocimientos, capacidades y actitudes adecua-
das al contexto” (Consejo de la Unión Europea, 
2018, p.7). Se hace por tanto imprescindible la 
adquisición de competencias que respondan a 
los desafíos actuales. 

Pese a esta progresión, el mero hecho de 
incorporar las tecnologías no hace que cambien 
los ambientes de aprendizajes. Según Pelgrum y 
Voogt (2009), para conseguir dicho propósito, 
debe existir un liderazgo en los centros que con-
siga aumentar el deseo, por parte de docentes, a 
la hora de utilizar nuevos métodos de enseñanza 
en relación con las TIC, para así poder adquirir 
mayores niveles competenciales en el uso de las 
TIC y generar el desarrollo de una cultura cola-
borativa que fomente la inclusión de las TIC en 
el proceso de enseñanza y aprendizaje (E-A).

Es aquí donde cobra importancia el térmi-
no establecido por la Comisión Europea deno-
minado “E-Learning”. La educación virtual pasa-
ría a constituirse como una de las herramientas 
más poderosas cuya calidad debe medirse a la 
hora de diseñar planes formativos en lo relativo 
a dicha modalidad. 

Según se detalla en la declaración de 
Estambul (2002) y la de Alejandría sobre 
Alfabetización Informacional (2005), la forma-
ción en competencias digitales es imprescindible 
para que un ciudadano pueda desenvolverse ade-
cuadamente en la Sociedad del Conocimiento 
(Gutiérrez-Priego & García-Peralta, 2016). 

Se diría, por tanto, que la educación online 
es una herramienta crucial para lograr la familia-
rización en los contextos tecnológicos, logrando 
el aumento de competencias claves que permitan 
el desarrollo y la autonomía de buenas prácticas 
educativas a través de los entornos virtuales. 
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Hablaríamos de un tipo de pedagogía virtual que 
logrará fomentar el trabajo colaborativo, mejorar 
la tutorización individualizada y que, además, 
será capaz de incluir diversidad en el aprendizaje, 
mejorando el nivel competencial del estudiante y 
el compromiso discente. 

Para ello, el docente debe ser capaz de 
desarrollar metodologías dinamizadoras y coo-
perativas, que se centren en el “aprender hacien-
do”, como método infalible hacia la mejora 
del rendimiento, aplicabilidad y motivación del 
aprendizaje estudiantil. 

En definitiva, la necesidad de conseguir un 
modelo de alfabetización que ofrezca una cultura 
digital, que promueva: “la alfabetización digital, 
e-aprendizaje, e-inclusión, e-salud y soluciones 
digitales en estos campos” (Disposición 8301 de 
relaciones con las cortes e igualdad, 2019). A su 
vez, la importancia de facilitar a las comunida-
des educativas diferentes plataformas digitales y 
recursos tecnológicos y didácticos que garanti-
cen su correcta aplicación en el proceso de E-A 
(Disposición 8301 de relaciones con las cortes e 
igualdad, 2019).

La importancia de hacer uso de las TIC 
para facilitarnos las labores diarias, engrande-
cernos profesionalmente y como formación a lo 
largo de la vida es un aspecto relevante y sustan-
cial cara desempeñar cualquier programa forma-
tivo (Cabero-Almenara & Palacios-Rodríguez, 
2020). El considerable aumento de dicha pro-
gresión supondrá que en un futuro próximo 
los puestos de trabajo demandarán habilidades 
digitales (Williamson et al., 2019).

Cuando hablamos de incluir un modelo 
competencial en un currículum, nos referimos 
a que las actividades de aprendizaje no deben 
limitarse a una sola materia, sino que los con-
tenidos, desarrollados en ella, busquen alcanzar 
una misma competencia que les permita afron-
tar cualquier situación. Debemos ser capaces de 
conseguir un cambio de metodologías, logrando 
pasar de un tipo de metodología reproductiva 
a una productiva. Únicamente de esta forma 
conseguiremos que el alumnado sea capaz de 

transportar el conocimiento adquirido en una 
materia de resolución de problemas en diferentes 
escenarios. La consolidación de las competencias 
mediante estrategias productivas potencia, a la 
vez, distintos aspectos del proceso de enseñanza-
aprendizaje (E-A).

En este sentido, con la finalidad principal 
de ofrecer soluciones a dichas alteridades, se 
plantean nuevas formas de interpretar los entor-
nos educativos, buscando una transformación 
que consiga una mejor adaptación didáctica en 
dicho sector. Estas metodologías activas hacen 
que el y la estudiante adquieran un rol dinámico 
en su propio aprendizaje, logrando transformar 
concepciones rígidas y memorísticas.

En la mayoría de nuestras universidades 
se continúan utilizando metodologías de apren-
dizaje tradicionales centradas en el profesor y 
no en el estudiante (Lai et al., 2018;  Pelger & 
Nilsson, 2018). En consecuencia, encaminados 
en la búsqueda de una mejor adaptación a los 
contextos actuales, abordar la diversidad e igual-
dad de condiciones en las aulas y desarrollar 
diferentes formas de motivar y dinamizar el 
proceso de E-A surge la gamificación, también 
denominada ludificación. Esta estrategia consiste 
en introducir actividades en el aula a través de 
las dinámicas propias de los juegos, permitien-
do la construcción de aprendizajes dinámicos 
donde se potencie el aumento de la participa-
ción del estudiante y, por consiguiente, que este 
adquiera la necesidad de “aprender”. Es decir, la 
gamificación es un tipo de estrategia que consi-
gue fomentar un aprendizaje más significativo 
enfocado en los intereses del alumnado (Kapp, 
2012; Herberth-Alexander, 2016; Molina-Álvarez 
et al., 2017; Corchuelo-Rodríguez, 2018). Esta 
forma de replantear la educación trae consigo 
nuevas metodologías y, por ende, la necesidad 
de una transformación digital y la adquisición 
de competencias claves que logren ofrecer una 
educación de calidad mediada en los entornos de 
transformación digital actuales.

Son diversos los campos de aplicación que 
ofrece la gamificación, siendo el más investigado 
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el del ámbito de lo educativo (Domínguez-Díaz, 
2018), donde surge el implementarla en los 
entornos de e-learning, dada su naturaleza digi-
tal (Muntean, 2011). Esto conlleva, que, en los 
últimos tiempos, estas prácticas gamificadoras 
estén adquiriendo un protagonismo relevante 
(Peñalva et al., 2018). Sobre todo, por la diversi-
dad de posibilidades que ofrecen tal y como están 
poniendo de manifiesto los diversos metaanálisis 
sobre la temática (Martínez-García et al., 2020). 
Un estudio llevado a cabo por Çakıroğlu  et al. 
(2017), donde se presentaron pruebas de índole 
real, reveló el efecto positivo que la gamificación 
integra en la educación y como esta logra influir, 
indirectamente en el rendimiento académico, el 
compromiso personal y las relaciones sociales, 
generando efectos positivos e impactos motiva-
cionales que benefician el proceso de E-A. 

Este tipo de aprendizaje se convierte en 
óptimo, debido al disfrute en su realización y 
con ello, una mejor adquisición de los conteni-
dos (Molina-Álvarez et al., 2017). Se entiende 
que, en los juegos, los retos plantean la necesidad 
que posee el jugador a la hora de superar sus 
expectativas, conllevando esto una gran carga 
psicológica, con el objetivo de influir en el com-
portamiento humano (De Soto García, 2018).

Muchos de los estudios realizados en el 
ámbito estudiado llegan a la conclusión de que 
la gamificación puede ofrecer diferentes ventajas 
tanto para profesores como para estudiantes. Al 
profesor, por ejemplo, le permite comprender 
mejor los estilos y dificultades de aprendizaje de 
los estudiantes y ofrecer un feedback más inme-
diato, así como aprovechar el tiempo de clase para 
la comprensión de los contenidos (Ortiz-Colón 
et al., 2018). Por otro lado, los y las estudiantes 
se involucran más que en las clases tradicionales, 
provocando emociones y actitudes positivas hacia 
el aprendizaje (Gallego-Durán et al., 2014).

La gamificación ha demostrado ser eficaz 
en términos de adquirir conocimientos y habili-

dades para el futuro profesional de los estudiantes 
(Villalustre-Martínez & del Moral, 2015). A su 
vez, otros autores afirman que podría utilizar-
se como mecanismo motivacional que fomente 
entre alumnos comportamientos positivos para 
su formación (Kapp, 2012; Smith-Robbins, 2011). 
Centrándose en la relación entre el aprendizaje 
basado en actividades gamificadas, Donoso-Anés 
y López-Gavira (2010) observan que se aumentan 
las oportunidades de instrucción entre compañe-
ros cuando las actividades en clase promueven el 
aprendizaje activo. En definitiva, la gamificación 
es una metodología activa la cual surge por el 
interés docente a la hora de mejorar y motivar el 
compromiso del estudiante en su autoaprendizaje 
(Rodríguez-Jiménez et al., 2019).

Finalmente señalar que, aunque muchos 
estudios han investigado sobre las actividades y 
prácticas específicas que se utilizan la gamifica-
ción (Cortizo-Pérez et al., 2011), no se ha presta-
do la suficiente atención al resultado final de las 
mismas, ni a la satisfacción de los estudiantes ni 
profesorado que la lleva a cabo.

Para analizar el grado de aceptación de la 
metodología gamificadora en este estudio, se usa 
uno de los modelos que mayor significación ha 
adquirido para explicar el grado de adopción que 
una persona hace de una tecnología, tanto gene-
ral como concreta. Este modelo se denominó 
originalmente “Technology Acceptance Model” 
(TAM), de Davis (1989). Bajo su paraguas se 
recoge que las creencias, actitudes o predis-
posiciones que se tengan sobre las tecnologías 
repercutirán sobre el empleo que se realice de él. 
Para ello, está determinadas por dos variables: la 
utilidad percibida y la facilidad de uso percibida. 
El modelo TAM propone y demuestra empírica-
mente que la Percepción de Utilidad (PU) y la 
Percepción de la Facilidad de Uso (PFU) son los 
factores más críticos en el proceso de adopción 
de la tecnología y el uso de los sistemas (Chen & 
Tan, 2004).
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Figura 1. Modelo de aceptación de Davis (1989)

En diferentes estudios se han incorpora-
do diferentes transformaciones (López-Bonilla 
& López-Bonilla, 2017; Cabero-Almenara et al., 
2016; Cabero-Almenara & Llorente, 2020; Cabero-
Almenara et al., 2021b). Esto se ha realizado a 
través de la incorporación de nuevas dimensio-
nes como, por ejemplo, dimensiones predictoras 
(género, grado de obligatoriedad de adoptar la 
tecnología, experiencia, edad, tipo de usuarios…).

Desde el propio modelo se hace hincapié 
en que este debe ser construido en cada y para 
cada situación de aceptación de las tecnologías 
que se deseen investigar. Por este motivo, se 
adapta de manera excepcional al estudio que se 
presenta, contextualizando y ubicando en él las 
variables mediadoras que se consideran desde el 
punto de vista del investigador. En este sentido, 
el modelo ha evolucionado hacia otras versiones, 
tales como el TAM 2 (Venkatesh & Davis, 2000) 
o el modelo de integración de la aceptación 
de la tecnología y la satisfacción del usuario 
(Venkatesh & Bala, 2008). 

2.	 Metodología

Con base en las líneas anteriores, esta investiga-
ción presenta el diseño de una propuesta for-
mativa destinada a docentes latinoamericanos 
de Educación Superior. En este sentido, se desa-
rrolla el proceso formativo y se evalúa el grado 

de aceptación de esta metodología por parte del 
profesorado. Por ende, el objetivo propuesto es 
estudiar el nivel de aceptación de la metodolo-
gía gamificadora del profesorado universitario 
implicado en la acción formativa: validación del 
modelo de aceptación de la metodología gamifi-
cadora (TAM) y análisis del nivel de aceptación 
de la metodología gamificadora.

Este estudio utiliza dos tipos de diseños: 
validación de escala y análisis descriptivo. El pri-
mero de ellos trata de validar la escala de acepta-
ción de la metodología gamificadora adaptando 
el modelo TAM de Davis (1989). Posteriormente, 
se procede a aportar los datos más significativos 
relacionados con la aceptación de la metodología 
gamificadora.

Los 114 participantes son profesores (54) 
y profesoras (60) de la Universidad Técnica 
Particular de Loja (UTPL), en Ecuador. Dicho 
profesorado forma parte de la plantilla de la 
universidad encargada de desarrollar clases en la 
modalidad presencial y virtual de los diferentes 
grados y posgrados que oferta.

La UTPL es una institución autónoma, 
con finalidad social y pública, imparte ense-
ñanza, desarrolla investigaciones con libertad 
científica-administrativa, y participa en planes 
de desarrollo del país. 

Se presenta la experiencia llevada a cabo 
con el profesorado de la UTPL. Las finalidades y 
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objetivos que se persiguen con la acción formati-
va son las siguientes: 

•	 Conocer conceptos básicos relacionados 
con el juego, los videojuegos, el Aprendizaje 
Basado en Juegos (ABJ) y la gamificación. 

•	 Gamificación en Educación Superior. 
•	 Conocer la importancia de la aplicación del 

término en los escenarios formativos. 
•	 Conocer lo diferentes elementos del juego 

que resultan relevantes para su aplicación 
en los ámbitos que se demanden. 

•	 Ver diversos ejemplos de aplicaciones edu-
cativas gamificadoras. 

•	 La adquisición de estrategias que posibili-
ten la aplicación de dicha estrategia en la 
docencia. 

•	 Desarrollar competencias para la produc-
ción de recursos gamificadores mediante 
software libre o con licencia educativa. 

•	 Producir recursos gamificadores para una 
materia. 

Los contenidos que se desarrollaran en el 
curso son los siguientes: 

•	 Gamificación. 
•	 Teorías que fundamentan la gamificación: 

Teoría de Flujo y Modelo de Fogg. 
•	 Técnicas y dinámicas de la gamificación. 
•	 Gamificación en el proceso de E-A. 
•	 Gamificación en la Enseñanza Superior. 
•	 Aprendizaje Basado en Juegos (ABJ) 
•	 El Juego en la enseñanza universitaria 
•	 Herramientas para gamificar 

1.	 Edmodo 
2.	 Class Dojo 
3.	 Quizizz 
4.	 Mentimeter 
5.	 Socrative 
6.	 Kahoot 
7.	 Studio 

Integración de herramientas gamificado-
ras en Canvas 

Los tres formadores encargados de la 
misma pertenecen a la Universidad de Sevilla 
y realizan dicha acción de forma virtual. Los 
participantes disponen en el aula de todos los 
contenidos y recursos necesarios, que se comple-
tan con tres sesiones de videoconferencia en las 
que se tratan aspectos teóricos y prácticos sobre 
la temática.

Los materiales del curso están forma-
dos por diferentes tipos, fundamentalmente por 
fragmentos de texto, esquemas, gráficos y clip 
de vídeos. Se presentan una serie de enlaces que 
van dirigidos a diferentes documentos, dichos 
documentos, y se indican en el texto, son para 
saber más, y no son de obligada lectura para el 
seguimiento de la acción formativa.

En cuanto a las tutorías, los tutores tienen 
presencia diaria en el curso, dinamizando la 
participación y animando a resolver las dudas 
colaborativamente o contestándolas directamen-
te. La resolución de dudas tiene lugar a través de 
un foro de dudas que se abre en la plataforma 
virtual a tal efecto.

La evaluación final del curso se realizará 
con base en tres ejes: 

•	 Realización de las actividades que en la for-
mación a distancia se establezcan. 

•	 Participación en las sesiones por videocon-
ferencia. 

•	 Realización de actividad final (producción 
material gamificador para una de las asig-
naturas).

Para poder medir el grado de motivación, 
así como también el nivel de satisfacción expe-
rimentado por el profesorado universitario a la 
hora de participar en experiencias formativas 
apoyadas en la gamificación y poder indagar 
sobre las dificultades técnicas, curriculares y 
organizativas que se presenten, se administra 
el modelo TAM (Modelo de Aceptación de 
la Tecnología, de Davies,1989). Su aplicación 
se realiza de manera telemática a través de la 
siguiente dirección: https://cutt.ly/8WHa4FS
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Previo al análisis de los datos, se com-
prueba que estos no se distribuyen normalmen-
te a través del estudio de asimetría y curtosis. 
La prueba de “bondad de ajuste Kolmogorov-
Smirnov” confirma esta comprobación, con sig-
nificación (p-valor) igual a .000 para todos los 
ítems (distribución no normal).

Para alcanzar el objetivo principal, se pro-
cede a validar el modelo de aceptación de la meto-
dología gamificadora (TAM-GAM) mediante un 
análisis de la fiabilidad (Alfa de Cronbach y fia-
bilidad compuesta), validez de constructo (AVE) 
y modelado de ecuaciones estructurales (PLS). 
Tras ello, se realizan análisis descriptivos y de 
tendencia central.

Los datos obtenidos son analizados con el 
paquete estadístico SPSS 27 (análisis descriptivo 
y contraste), y software SmartPLS 3 (modelado 
ecuaciones estructurales).

3.	 Resultados

Tras haber presentado la propuesta formativa, 
se procede a estudiar el nivel de aceptación de la 
metodología gamificadora. En este caso, se crea 
una adaptación del modelo de aceptación de la 
tecnología (TAM) sugerido por Davis (1988) 
para la metodología gamificadora. Por este moti-
vo, antes de describir los datos, se procede a vali-
dar la adaptación realizada.

Primero, se arrojan los valores de fiabilidad 
y validez de constructo. En el caso de la validez, el 
resultado global tras aplicar la Alfa de Cronbach 
es de 0.912. Según O’Dwyer y Bernauer (2013), 
esta cifra implica un alto nivel de fiabilidad. 
Conjuntamente, se procede a calcular los índices 
de fiabilidad, fiabilidad compuesta y validez de 
constructo por dimensiones. Los resultados son 
mostrados en la Tabla 1.

Tabla 1. Valores de fiabilidad y validez de constructo por dimensiones

  Alfa de Cronbach Fiabilidad compuesta Varianza extraída media (AVE)

UP 0.914 0.956 0.824

FUP 0.802 0.872 0.821

PD 0.926 0.942 0.865

ACU 0.821 0.926 0.815

IU 0.895 0.985 0.846

Como se puede comprobar, todos los 
resultados relativos la fiabilidad (Alfa y fiabilidad 
compuesta) son superiores a 0.7, valor mínimo 
adecuado según Lévy (2006) para indicar niveles 
aceptables. Por tanto, se puede afirmar que el 
modelo propuesto de aceptación de la metodolo-
gía gamificadora presenta una buena consisten-
cia interna en cuanto a su bloque de indicadores. 
En cuanto a la validez convergente, todos los 
índices de varianza media extraída (AVE) son 
superiores a 0.5. Este valor es tomado como 
referencia por Bagozzi y Yi (1988) para indicar 
que más del 50 % de las varianzas de constructo 
son debidas a los indicadores del modelo. Por 
ende, se puede afirmar que la cantidad total de 

la varianza de los indicadores es tenida en cuenta 
por el constructo latente.

Tras ello, se analiza la validez discrimi-
nante del modelo que permite conocer si cada 
dimensión es diferente a las otras. Para ello, se 
emplean dos técnicas: criterio de Fornell-Larcker 
y análisis de las cargas cruzadas.

El criterio de Fornell-Larcker permite 
comprobar si la varianza extraída media de una 
dimensión es mayor que la varianza del resto 
de dimensiones. En la Tabla 2 se muestran los 
resultados.
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Tabla 2. Validez discriminante del modelo mediante el criterio de Fornell-Larcker

ACU FU IU PD UP

ACU 0.912

FU 0.321 0.852

IU 0.782 0.280 0.941

PD 0.781 0.291 0.663 0.960

UP 0.715 0.405 0.700 0.600 0.900

Para interpretar esta tabla, se debe tener 
en cuenta que los elementos de la diagonal son la 
raíz cuadrada de la varianza extraída media, y los 
otros las correlaciones entre dimensiones. Como 
se puede comprobar, todos los valores que están 
a la izquierda y por debajo de los valores de la 

diagonal son menores a ellos. Por tanto, se con-
firma el primer criterio de validez discriminante.

A continuación, se realiza el análisis de las 
cargas cruzadas del modelo. Los resultados pue-
den observarse en la Tabla 3.

Tabla 3. Cargar cruzadas del modelo

UP FUP PD ACU IU

UP1 0.902

UP2 0.802

UP3 0.905

UP4 0.901

FUP1 0.812

FUP2 0.800

FUP3 0.910

PD1 0.963

PD2 0.921

PD3 0.854

ACU1 0.903

ACU2 0.910

IU1 0.910

IU2 0.952

Los resultados, superiores a 0.7, indican 
altos niveles de correlación (O’Dwyer y Bernauer, 
2013). Por tanto, se asegura que los ítems miden 
el constructo al que se han incorporado. Tras 
ello, se procede a presentar el modelo formula-
do mediante la obtención de los coeficientes de 
regresión estandarizados (path coefficients), los 
valores de la t de student y los R2 (R-cuadrado) 

del diagrama estructural. En lo que se refiere a 
los resultados, el modelo explica un 73 % de la 
varianza en la dimensión “actitud hacia el uso”, 
un 62 % en la dimensión “intención de uso”, un 
40 % en la dimensión “percepción de disfrute” 
y un 23 % en la dimensión “utilidad percibida”. 
Todas las relaciones del modelo son significativas 
con un nivel de confianza del 99 %.
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Finalmente, se evalúa la bondad de ajus-
te del modelo mediante la media cuadrática 
estandarizada (SRMR), Chi-cuadrado e índice 

de ajuste normalizado (NFI). En la Tabla 4 se 
representan los valores obtenidos, así como los 
valores de referencia según Hu y Bentler (1999).

Tabla 4. Ajuste del modelo

Indicador Resultado Referencia

SRMR 0.063 <0,08

Chi-cuadrado 225.324 <500

NFI 0.785 >0.7

Tras la validación del modelo propuesto, se 
procede a realizar un análisis del nivel de acepta-
ción de la metodología gamificadora. La Tabla 5 
muestra las medias y desviaciones típicas de cada 

uno de los ítems que conforman el modelo. Para 
su interpretación, se debe tener en cuenta que la 
escala usada tiene 7 puntos (1= Totalmente en 
desacuerdo / 7= Totalmente de acuerdo).

Tabla 5. Estadísticos descriptivos del nivel de aceptación de la metodología gamificadora

Ítem Media DT

El uso de esta metodología creo que podría mejorar mi aprendizaje en el aula (UP1). 6,43 0,903

El uso de esta metodología durante las clases me facilitaría la comprensión de ciertos conceptos 
(UP2). 6,50 0,679

Creo que esta metodología es útil cuando se está aprendiendo (UP3). 6,55 0,597

El uso de esta metodología favorece mi aprendizaje (UP4). 6,30 0,758

Creo que la metodología es fácil de usar (FUP1). 5,95 0,815

Aprender a usarla y manejarme con ella no ha sido un problema para mí (FUP2). 5,85 1,350

Aprender a usarla y manejarme con esta metodología me ha sido clara y comprensible (FUP3). 6,05 0,959

Utilizarla me ha sido divertido (PD1). 6,38 0,705

Disfruté con el uso de esta metodología (PD2). 6,35 0,802

Creo que la metodología permite aprender jugando (PD3). 6,38 0,774

El uso de esta metodología hace que el aprendizaje sea más interesante (ACU1). 6,48 0,679

Creo que su uso en el aula es buena idea (ACU2). 5,60 2,521

Me gustaría utilizar en el futuro esta metodología si tuviera la oportunidad (IU1). 6,50 0,641

Me gustaría utilizar esta metodología para aprender tanto los temas que se me han presentado 
como con otros temas (IU2). 6,58 0,594

Todos los ítems se sitúan por encima de 
los 5.6 puntos. Esto implica que, en general, el 
nivel de aceptación de la metodología gamifi-
cadora es alto. En concreto, se destaca: utilidad 
mientras se está aprendiendo (UP3), claridad de 
aprendizaje (FUP3), uso divertido y aprendizaje 

lúdico (PD1, PD3), interés por el aprendizaje 
(ACU1) e intención futura de uso para investigar 
otros temas (IU2).

Para concretar el análisis, se realiza un 
análisis descriptivo por dimensiones. Los resulta-
dos pueden ser observados en la Tabla 6.
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Tabla 6. Estadísticos descriptivos del nivel de aceptación de la metodología gamificadora (dimensiones y total)

Dimensión Media DT

Utilidad percibida (UP) 6.44 0.73

Facilidad de uso percibida (FUP) 5.95 1.04

Percepción de disfrute (PD) 6.37 0.76

Actitud hacia el uso (ACU) 5.21 1.60

Intención de uso (IU) 6.54 0.62

Total 6.16 0.91

Tal y como se puede observar, el alumnado 
destaca la intención de uso (IU) y utilidad per-
cibida (UP).

4.	 Discusión y conclusión 

La metodología gamificadora es una estrategia 
que se está presentando como una estrategia útil 
y con una gran variedad de posibilidades para 
facilitar el aprendizaje de los y las estudiantes 
en diferentes áreas curriculares y en diferentes 
niveles educativos, desde infantil hasta univer-
sidad (Juan-Lázaro & Area-Moreira, 2021). Sin 
embargo, se debe tener en cuenta que se están 
efectuando notables esfuerzos por realizar estu-
dios e investigaciones con el objetivo de conocer 
en profundidad cómo aprenden los alumnos a 
través de esta. 

En esta línea se ha llevado a cabo este tra-
bajo, el cual determina como modelo significati-
vo, dentro de la literatura científica, el TAM, for-
mulado por Davis (1989). Este modelo propone 
que la utilización percibida hacia las tecnologías 
y el fácil manejo de estas podrán establecer valo-
res con respecto a la actitud que se posea de la 
misma por parte del sujeto, siendo capaz este de 
dirigirla hacia una intención de uso específico. 
En una experiencia virtual de aprendizaje, los 
resultados llevan a establecer una de las prime-
ras conclusiones; los y las docentes perciben la 
incorporación de la metodología gamificadora 
como una estrategia adecuada, destacando sobre 
otras dimensiones de la misma: la facilidad de 

uso en el aula, la aceptación de su integración, 
la transformación del interés por el aprendizaje, 
y el mostrar una actitud positiva hacia su uso en 
el futuro. Resultados similares a los de la inves-
tigación de Turpo-Gebera et al. (2021), donde se 
demuestra que la valoración satisfactoria con la 
formación recibida en línea indica no solo una 
adaptación pertinente de los recursos a sus nece-
sidades, sino también la adquisición de mayores 
niveles de madurez en el dominio de competen-
cias digitales. Con todo ello, se puede afirmar 
que la formación recibida por el profesorado que 
ha participado de esta experiencia de aprendizaje 
se ha desarrollado de manera satisfactoria.

Por otro lado, otra de las conclusiones 
que se pueden derivar de este estudio es que el 
nivel de aceptación en lo que a la validación del 
modelo TAM se refiere es alto (Teo et al., 2009; 
Venkatesh & Bala, 2008). Dicho modelo presen-
ta una adecuada consistencia interna en lo que 
respecta al bloque de indicadores. Por lo tanto, 
el modelo TAM que se emplea se presenta como 
un buen predictor para explicar la actitud hacia 
la metodología gamificadora en la educación 
universitaria. Todo ello pone de manifiesto la 
significación del modelo inicialmente formulado 
por Davis (1989). En este sentido, los resultados 
obtenidos se encuentran muy en la misma línea 
de los alcanzados por Arteaga y Duarte (2010), o 
Cabero et al. (2018). 

La gamificación es una metodología activa 
que se presenta como útil y garante de posibili-
dades a la hora de facilitar y mejorar el aprendi-



© 2022, Universidad Politécnica Salesiana, Ecuador.46

Lorena Martín-Párraga / Antonio Palacios-Rodríguez / Dr. Óscar Manuel Gallego-Pérez 

zaje de los y las estudiantes, sin importar la etapa 
educativa (Rodríguez-García & Arias-Gago, 
2020). Sin embargo, se debe de tener en cuenta 
que se están realizando considerables esfuerzos a 
la hora de realizar estudios e investigaciones que 
avalen su eficacia y con ello, conocer en profun-
didad el alcance que posee. 

A lo largo del estudio planteado se ha pro-
fundizado en la importancia de medir el grado 
de aceptación de esta tecnología, por parte del 
profesorado, para poder determinar su utilidad 
futura. A pesar de presentar una simplicidad y 
validez alta, el modelo TAM muestra algunas 
limitaciones. En primer lugar, este modelo hace 
referencia en la predicción del uso, pero no en 
el incremento del rendimiento del usuario. Es 
decir, no existe una relación positiva entre el uso 
y su rendimiento. Por otro lado, encontramos 
la capacidad para predecir el uso real de la tec-
nología, ya que este instrumento se encuentra 
basado en el auto-reporte. Y en último lugar, la 
variabilidad de resultados si la muestra se aplica 
sobre docentes con altos niveles competenciales. 

Se puede decir que el modelo analizado 
supone una transformación de los métodos tra-
dicionales. Es necesario repensar las formas en 
las cuales se plantea el desarrollo competencial 
del profesorado universitario. Todo esto a través 
de distintos niveles y, por tanto, como un apren-
dizaje constante que moviliza diferentes dimen-
siones competenciales que van desde el dominio 
técnico a la innovación con TIC (Flores-Lueg & 
Roig, 2016; He & Zhu, 2017). Aun así, también 
es necesario apuntar distintas limitaciones del 
estudio como el número de muestra reducida o 
la especificidad del contexto donde se desarrolla 
la propuesta formativa. Por ello, sería interesante 
la replicación del modelo en estudios e investi-
gaciones con la misma o diferente metodología 
como, por ejemplo, el Scape-Room o la Flipped 
Clasrroom, puesto que también poseen un alto 
potencial educativo (Cabero-Almenara et al., 
2021a, 2021b), o a través de la incorporación de 
diferentes tecnologías, sobre todo, a través de las 

denominadas tecnologías emergentes (Guillén-
Gámez et al., 2021; López-Cortes et al., 2021).
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Resumen
La gamificación se proyecta como un desafío para 

la innovación en los contextos educativos. En los últimos 
años se han desarrollado propuestas didácticas gamifica-
das para apoyar la adquisición de los contenidos curricula-
res de las asignaturas. Esta investigación pretende realizar 
un diagnóstico del nivel de aplicación de la gamificación 
como estrategia didáctica en el área de matemáticas, a 
partir de la per-cepción del profesorado y alumnado de 
las escuelas secundarias de Italia. Se opta por un estudio 
mul-ticaso, que combina técnicas cuantitativas y cualitati-
vas, de alcance exploratorio-correlacional. Los datos se 
recogieron a través del cuestionario, cumplimentado por 
4845 estudiantes, y de entrevistas en profundidad a 12 
profesores. Se encontró que el alumnado apenas percibe 
el uso de juegos, analógi-cos o digitales, por parte del pro-
fesorado. El profesorado señala tener un conocimiento 
sobre juegos para facilitar el aprendizaje de los conceptos 
matemáticos. El alumnado no aprecia que se apliquen 
estrategias didácticas de gamificación conscientemente. El 
equipo docente afirma usar incentivos, pre-mios y recom-
pensas. Al mismo tiempo, manifiestan tener un escaso 
conocimiento sobre la gamifica-ción y sus posibilidades. La 
gamificación resulta atractiva como planteamiento didácti-
co para la ense-ñanza de las matemáticas. En este sentido, 
es evidente la necesidad de ofrecer una formación sólida 
que siente las bases del juego, de la gamificación y las 
oportunidades que ofrece para el diseño de ex-periencias 
de aprendizaje y escenarios de juego.

Descriptores: Gamificación, estrategias didácticas, 
enseñanza de las matemáticas, educación secundaria, pro-
ceso de aprendizaje, método de enseñanza.

Abstract
Gamification is projected as a challenge for inno-

vation in educational contexts. In recent years, ga-mified 
didactic proposals have been developed to support the 
acquisition of the curricular contents of the subjects. This 
research aims to make a diagnosis of the level of applica-
tion of gamification as a didactic strategy in the area of 
mathematics, based on the perception of teachers and 
students of se-condary schools in Italy. A multi-case study 
is chosen, which combines quantitative and qualitative 
techniques, with an exploratory-correlational scope. The 
data was collected through the questionnai-re, completed 
by 4,845 students, and in-depth interviews with 12 teach-
ers. It was found that the stu-dents hardly perceived the 
use of games, analogue or digital, by the teaching staff. The 
teachers indi-cate that they have knowledge of games to 
facilitate the learning of mathematical concepts. Students 
do not perceive that gamification didactic strategies are 
applied consciously. The teaching team claims to use 
incentives, prizes, and rewards. At the same time, they 
claim to have little knowledge about gamification and 
its possibilities. Gamification is attractive as a didactic 
approach to teaching mathematics. In this sense, the need 
to offer solid training that establishes the foundations of 
the ga-me, gamification and the opportunities it offers for 
the design of learning experiences and game sce-narios 
is highlighted.

Keywords: Gamification, didactic strategies, tea-
ching math, secondary education, learning processes, 
teaching methods.
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1.	 Introducción y estado de  
la cuestión

A lo largo de los últimos años, el concepto de 
juego se ha proyectado en distintos contextos 
como la publicidad y el marketing (Huotari & 
Hamari, 2012; Landers et al., 2017; Zichermann 
& Linder, 2013), la salud (González et al., 
2016; Hamari & Koivisto, 2015) o la educación 
(Domínguez et al., 2013; Qahri-Saremi & Turel, 
2016; Villagra-Arnedo et al., 2016). Este panora-
ma, generado por la creciente producción de la 
literatura científica en estos contextos (Contreras 
& Eguia, 2016; Chou, 2021; Johnson et al., 
2016; Kocakoyun & Ozdamli, 2018; Koivisto & 
Hamari, 2019; Sardi et al., 2017), ha provocado 
una confusión general sobre la definición de la 
gamificación (Torres-Toukoumidis et al., 2018).

 Desde que el término gamificación empe-
zó a utilizarse hasta la actualidad, no hay un 
acuerdo entre la comunidad científica a la hora 
de establecer una definición común, ya que 
cada autor presenta un enfoque particular y 
hace hincapié en unos aspectos determinados. 
Entre las definiciones más populares, se entiende 
la gamificación como el uso de mecánicas de 
juego en un contexto no lúdico (Deterding et 
al., 2011), como el uso de elementos de juego y 
técnicas propias del diseño de juegos en entornos 
no lúdicos (Werbach & Hunter, 2012), como un 
conjunto de herramientas empleadas en inicia-
tivas de marca mediante elementos y mecánicas 
de juego (Zichermann & Linder, 2013) o, por 
último, la gamificación considerada como el uso 
de elementos de diseño de juego en contextos de 
no lúdicos (Deterding et al., 2011).

 Otras definiciones están enfocadas en la 
experiencia de los usuarios. En ellas, la gamifi-
cación se ve como un proceso para mejorar un 
servicio a través de experiencias de juego con la 
finalidad de asistir a los usuarios para generar 
un valor general (Huotari & Hamari, 2012) y 
como un uso deliberado de elementos de juego 
para conseguir una experiencia de juego a partir 
de actividades en contextos no lúdicos (Seaborn 

& Fels, 2015). Estos enfoques se centran en las 
actividades que deben realizar las personas para 
adquirir un aspecto similar al de un juego, es 
decir, que las identifiquen como un juego en un 
ambiente lúdico.

 Por último, en relación con las diferentes 
definiciones que se pueden encontrar en torno 
a la gamificación, se abordan planteamientos 
centrados en la conducta y el comportamiento 
de las personas. En estos casos, la gamificación 
se comprende como la aplicación de estrategias, 
pensamientos y mecánicas de juegos en contex-
tos no lúdicos, apartados de juegos, con el fin de 
que las personas adopten o mantengan deter-
minados comportamientos (Ramírez, 2014). En 
esta línea, Kapp (2012) define la gamificación 
como el uso de mecánicas de juego, percepcio-
nes y pensamientos de juego para involucrar a 
las personas, motivarlas a la acción, apoyar su 
aprendizaje y resolver problemas. Zichermann 
y Cunningham (2011) apuestan por entenderla 
como un proceso de pensamiento y mecánicas 
de juego para conectar con las personas y resol-
ver problemas. Dados los innegables beneficios 
de esta estrategia didáctica, actualmente se están 
desarrollando métodos para su aplicación. Por 
ejemplo, Gasca-Hurtado et al. (2017) presentan 
una propuesta para la evaluación de entornos 
gamificados con el fin de asegurar que las expe-
riencias gamificadas cumplan con propósitos, 
objetivos, principios y elementos que se definen 
como componentes fundamentales de la gamifi-
cación. Es decir, su propuesta está orientada a la 
definición de un método de diseño para activida-
des gamificadas.

 La revisión bibliográfica llevada a cabo 
muestra un escaso abordaje de la gamificación 
como estrategia didáctica en la enseñanza de 
las matemáticas. Si bien es cierto, existen dife-
rentes investigaciones o experiencias educativas 
que presentan los resultados obtenidos de la 
implementación de la gamificación en la etapa 
de educación primaria y secundaria (Fernández-
Gavira et al., 2018; Pisabarro & Vivaracho, 2018; 
Quintero et al., 2018), y en educación superior 
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(Corchuelo, 2018; Fernández-Antolín et al., 2021; 
Santos-Ferreira & Lacerda-Santos, 2018; Pérez-
López et al., 2017). Sin embargo, se encuentran 
distintos estudios que relacionan la gamificación 
con la enseñanza de las matemáticas. Tomislav et 
al. (2018) señalan que las actividades ludificadas 
contribuyen a incrementar el rendimiento del 
alumnado en el aprendizaje de los conceptos 
matemáticos. Otro estudio presenta un proyecto 
educativo dirigido al alumnado para ayudar a 
mejorar su percepción ante el fracaso en el área 
de matemáticas mediante la incorporación de 
un juego interactivo de misterio, como estrategia 
didáctica, en el que se trabajan distintos conte-
nidos matemáticos (Carson, 2021). Por su parte, 
Widodo y Rahayu (2019) muestran los resulta-
dos de un estudio donde los y las estudiantes, 
tras utilizar juegos para trabajar conceptos arit-
méticos, donde muestran un mayor compro-
miso y una mayor conexión emocional. En esta 
línea, López et al. (2021) analizan las opiniones 
del profesorado del área de matemáticas, sobre 
todo en relación con las competencias STEM, 
en centros educativos brasileños y españoles. En 
este estudio, un alto porcentaje de los docentes 
piensan que las actividades gamificadas tienen 
una implicación positiva en el aprendizaje del 
alumnado, favoreciendo un mayor acercamiento 
hacia las matemáticas y hacia las habilidades vin-
culadas con esta competencia matemática. Por 
último, Zaharin et al. (2021) exploran las per-
cepciones de estudiantes sobre la aceptación, el 
interés y las habilidades a la hora de implementar 
la gamificación en los procesos de aprendizaje de 
las matemáticas. Los resultados muestran una 
aceptación elevada al considerar la gamificación 
como una estrategia didáctica que beneficia el 
aprendizaje de los conceptos matemáticos espe-
cíficos. Esta conexión entre el juego y el aprendi-
zaje se plantea como una línea de actuación para 
trabajar los contenidos curriculares del área de 
matemáticas.

 Si se extrapolan todos estos planteamien-
tos al ámbito educativo, la gamificación se puede 
entender como una estrategia didáctica que 

puede enriquecer los planteamientos metodoló-
gicos del profesorado. An et al. (2021) analizan 
las percepciones del profesorado en relación 
con el interés, eficacia, barreras percibidas y 
necesidades respecto a los enfoques gamificados 
dentro de la metodología docente, en particular 
en los modelos MOOC (Massive Online Open 
Courses). En este caso, el profesorado muestra 
un interés elevado hacia la gamificación y los ele-
mentos del juego, motivado por conseguir una 
mayor interacción y conexión con el alumnado. 
Entre las principales barreras se encuentra la 
falta de tiempo, el conocimiento de la temática, 
la falta de financiación y la escasa relación entre 
los contenidos específicos y el enfoque gamifica-
do en el planteamiento didáctico, precisando una 
capacitación por parte de expertos. 

 Lejos de planteamientos simplistas de 
la gamificación, se hace necesario un enfoque 
global que tenga muy en cuenta la esencia del 
juego, así como la cohesión entre las dinámicas, 
los elementos y las mecánicas que lo integran. 
Para ello, se precisa de una formación consis-
tente para evitar el sentimiento de inseguridad 
y la necesidad de una formación específica para 
afrontar con garantía planteamientos metodo-
lógicos basados en la gamificación (López et 
al., 2021). En esta línea, a la hora de afrontar el 
diseño de una experiencia lúdica de aprendizaje, 
existen diferentes elementos que hay que tener 
en cuenta. Siguiendo a Werbach y Hunter (2012), 
cabría encontrar un sentido al momento de 
incorporar un conjunto de dinámicas (narrativa, 
aspectos emocionales, reglas, límites, progre-
sión o interacciones), mecánicas (obtención de 
recompensas y premios, retroalimentación, desa-
fíos o retos, competición, cooperación o colabo-
ración) y componentes (personajes o avatares, 
insignias, puntuaciones, clasificaciones, niveles, 
equipos, combates o competiciones). Todo ello 
unido a una serie de objetivos que el profeso-
rado precisa definir en el momento inicial, que 
guiará la fase de diseño y la evaluación final de 
la experiencia gamificada que decida desarrollar 
en un área y una etapa específica. Para concluir, 
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en un nivel más general, Hossein-Mohand et al. 
(2021) sostienen que modelos pedagógicos como 
el flipped learning y las metodologías activas 
como el aprendizaje basado en proyectos y la 
gamificación, facilitan los procesos de enseñanza 
y aprendizaje de las matemáticas, mediante el 
apoyo también de tecnológicos que favorece el 
intercambio de información y contenidos, la par-
ticipación y la colaboración entre el alumnado. 

 Este es el contexto de este estudio, que trata 
de descubrir la percepción, tanto del alumnado 
como del profesorado, sobre el conocimiento 
de la gamificación como estrategia didáctica en 
la enseñanza de los contenidos curriculares del 
área de matemáticas en las escuelas secundarias 
de Italia. 

2.	 Método

La propuesta metodológica que sigue este estu-
dio multicaso (Stake, 2005) pretende explorar 
más de una unidad de análisis para proporcionar 
las bases para su generalización (Rule & Mitchell, 
2015). Esta opción aporta criterios de validez 
interna, externa y confiabilidad de los datos reco-
gidos. En este estudio multicaso, la combinación 
de técnicas cuantitativas y cualitativas se presenta 
mediante un diseño mixto de alcance explora-
torio-correlacional. En relación con el diseño 
cuantitativo, el instrumento que se utiliza para 
la recopilación de los datos es el cuestionario, 
cumplimentado por un total de 4845 estudiantes 
adolescentes que residen en 75 de las 80 provin-
cias que conforman la organización territorial de 
Italia. El cuestionario es elaborado con pregun-
tas y respuestas concretas, a las que se añaden 
preguntas abiertas y de elección múltiple. La 
metodología de carácter cualitativo (Stake, 2007; 
Barton et al., 2009; Igartua & Humanes, 2009; 
Gibbs, 2012) se centra en el análisis del discurso 
(Valles, 2000; Iñiguez, 2006; Van Dijk, 2005) de 
12 entrevistas en profundidad al profesorado del 
área de matemáticas que desarrolla su docencia 
en las escuelas secundarias. 

 Con el fin de definir el propósito del 
estudio, se plantean los siguientes interrogantes 
dirigidos al alumnado: ¿el profesorado propone 
juegos digitales en las clases de matemáticas?, ¿el 
profesorado plantea juegos serios (analógicos)?, 
¿qué juegos empleados por el profesorado han 
ayudado a una mejor comprensión de los con-
tenidos del área de matemáticas?, ¿conoce juegos 
(analógicos o digitales) que se podrían utilizar 
en las clases de matemáticas?, ¿el profesorado 
utiliza incentivos, premios o recompensas en la 
asignatura de matemáticas por realizar correcta-
mente las tareas escolares fuera del aula?, ¿el pro-
fesorado de matemáticas usa incentivos, premios 
o recompensas por hacer bien las actividades 
propuestas dentro del aula?

 En relación con las acciones que rea-
liza el profesorado, se formulan las siguientes 
cuestiones: ¿qué entiende por gamificación?, 
¿cómo valora la gamificación en cuanto a su 
incorporación en su metodología docente?, ¿ha 
recibido formación relacionada con esta estra-
tegia didáctica?, ¿conoce o propone algún juego 
(analógico o digital) a su alumnado para ayudar 
o facilitar el aprendizaje de los contenidos del 
área de matemáticas?, ¿utiliza incentivos, pre-
mios o recompensas por el trabajo realizado por 
su alumnado?, ¿usa alguna aplicación digital para 
otorgar este tipo de premios, incentivos o recom-
pensas? Utilizar el juego en la práctica educativa 
es valorado como una forma de acostumbrar al 
alumnado a recibir en todo momento recom-
pensas por lo que realiza y no esforzarse, ¿qué 
opina sobre esta afirmación? 

2.1.	Objetivos e hipótesis

Las preguntas anteriores convierten una 
reflexión inicial en el objetivo de este estudio. 
Formalmente, la investigación pretende diag-
nosticar el nivel de aplicación de la gamifica-
ción como estrategia didáctica en el área de 
matemáticas, a partir de la percepción tanto del 
profesorado como del alumnado en las escue-
las secundarias de Italia. La formulación de este 
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objetivo responde a un estudio que se proyecta 
para aproximarse a los fenómenos observables. 
A continuación se presentan varias hipótesis que 
han sido contrastadas y formuladas mediante un 
método hipotético-deductivo, relacionadas con 
el objetivo:

•	 Hipótesis 1. En la etapa de educación 
secundaria de los centros escolares de Italia, 
la gamificación como estrategia didáctica 
en el área de matemáticas es percibida por 
parte del alumnado.

•	 Hipótesis 2. En la etapa de educación 
secundaria de los centros escolares de Italia, 
la gamificación como estrategia didáctica 
en el área de matemáticas es conocida por 
parte del profesorado.

•	 Hipótesis 3. En la etapa de educación 
secundaria de los centros escolares de Italia, 
la gamificación como estrategia didáctica 
en el área de matemáticas es aplicada por 
parte del profesorado.

2.2.	Población y muestra

Las personas participantes en la muestra son 
4845 estudiantes en escuelas secundarias, resi-
dentes en Italia, con edades comprendidas entre 
los 13 y 22 años, y con una media de 16,43 años. 
El 52 % de las personas encuestadas se identi-
fican con el género femenino y el 48 % con el 
masculino. Las provincias de residencia alcan-
zadas son 75 de un total de 80, distribuidas en 
distintas zonas geográficas de Italia: norte (60 
%), centro (7 %), sur e islas (33 %). Todas estas 
personas residen en más de 800 localidades dife-
rentes, el 66,6 % en una zona rural y el 33,4 % 
en una zona urbana. La muestra reducida de la 
zona centro no fue intencional, sino que respon-
de a una solicitud de participación de dirigentes 
de las tres áreas del país, aunque, en su mayoría, 
no suministran el cuestionario por la situación 
del alumnado durante la crisis provocada por la 
COVID-19.

 El equipo docente de disciplinas científi-
cas que participa en las entrevistas está formado 
por 12 personas. Un 17 % de las personas entre-
vistadas se identifica con el género masculino, 
mientras que un 83 % lo hace con el femenino. 
Las edades están comprendidas entre los 32 y 59 
años. Cuentan con una experiencia docente entre 
los 2 y 33 años. A nivel formativo, la muestra 
posee un enorme potencial para el estudio, y es 
de vital importancia que el 42 % de las personas 
entrevistadas estén graduadas en Matemáticas, el 
25 % en Ciencias Estadísticas, el 17 % en Física y 
el 8 % respectivamente en Economía e Ingeniería 
Informática, respondiendo así a todos los ámbi-
tos de las competencias STEM. Geográficamente, 
el 58 % reside y desarrolla su actividad profesio-
nal en la zona norte de Italia, el 8 % vive en el 
centro y, por último, el 34 % en la zona sur e islas.

 Cabe destacar que, el itinerario escolar 
está dividido en tres etapas: la escuela primaria 
(que está compuesta por un total de cinco cursos 
dirigidos al alumnado con una edad comprendi-
da entre los 6 y los 11 años), la escuela secundaria 
de primer grado (que está formada por tres cur-
sos y alumnado con edades situadas entre los 11 
y los 14 años) y la escuela secundaria de segundo 
grado (que se encuentra organizada en cinco 
cursos y el alumnado tiene una edad compren-
dida entre los 14 y 19 años). Este camino esco-
lar está estructurado por un total de 13 cursos 
académicos, de los cuáles los diez primeros son 
obligatorios. Este es el contexto de este estudio, 
enfocado en la etapa de la escuela secundaria 
de segundo grado. La motivación principal para 
dirigir esta investigación a dicha etapa se fun-
damenta en los bajos resultados que obtiene el 
alumnado en el área de matemáticas, según las 
pruebas nacionales establecidas (Invalsi, 2019).

2.3.	Instrumentos

En la parte cuantitativa del estudio se opta por el 
diseño de un cuestionario estructurado en pre-
guntas cerradas, abiertas y de múltiple respuesta. 
Las variables independientes son: género, edad, 
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macroárea, tipología de centro escolar, curso y 
rendimiento académico. Como variables depen-
dientes se consideran las distintas perspectivas 
que permiten responder a los interrogantes, 
objetivos e hipótesis de la investigación.

 Para afrontar el planteamiento cualita-
tivo se apuesta por el diseño de una entrevista 
semiestructurada dirigida a los observadores 
privilegiados, recogiendo información de carác-
ter personal como el género, la edad, la ciudad 
en la que imparte su enseñanza, la tipología de 
centro educativo, los años de experiencia y, en 
último lugar, el grado de formación. Se analizan 
también los métodos didácticos más utilizados 
por el profesorado y las principales dificultades 
encontradas en su implementación. Mediante la 
herramienta Google Forms se elabora el consen-
timiento informado para que las personas entre-
vistadas dieran su aprobación para su grabación 
y posterior análisis. Durante la entrevista, se 
favorece que las personas aporten sus respuestas 
de manera libre, evitando interrumpir sus inter-
venciones, aunque en ciertos momentos se opta 
por incidir sobre algunos aspectos para conse-
guir que el equipo docente ofrezca una respuesta 
más clara. Para realizar referencias ágiles y sim-
ples a la entrevista, y diferenciar las aportaciones 
de cada una de las personas entrevistadas, se opta 
por la codificación: “E-Tnº: pág”. En este sistema 
de codificación, se hace referencia a la entrevista 
(E), al profesor (T), al número de entrevista 
específica (nº) y a la página en la que se localiza 
el hecho referido (pág). Por lo tanto, si durante 
el análisis se requiere reportar una información 
que aparece en la primera página de la entrevis-
ta al participante 1, quedaría codificado de la 
siguiente manera: E-T1:1. 

2.4.	Procedimiento

El diseño metodológico cuantitativo, corres-
pondiente a los cuestionarios aplicados a alum-
nado italiano de segundo nivel de la escuela 
secundaria, y el diseño metodológico cualitativo, 
centrado en las entrevistas semiestructuradas a 

docentes de secundaria, facilitan el análisis desde 
ambas perspectivas que enriquecen el proceso; 
ambos se desarrollaron entre marzo 2020 y mayo 
2020. Se aplican, por tanto, metodologías mixtas 
propias de las ciencias sociales al combinar en 
un solo estudio técnicas de investigación, méto-
dos, enfoques, conceptos o lenguaje cuantitativo 
o cualitativo (Johnson & Onwuegbuzie, 2004). 
Esto posibilita adquirir una mayor comprensión 
de lo que estamos estudiando, abarcando las 
fortalezas de ambas metodologías y analizan-
do diferentes enfoques, combinando los datos 
para obtener resultados convergentes (Callejo & 
Viedma, 2006).

En cuanto a la elaboración de los cues-
tionarios, se genera un formulario enviado a los 
centros educativos italianos, pidiendo su colabo-
ración para esta investigación. Una vez obtenidos 
los datos necesarios, son analizados siguiendo el 
correspondiente procedimiento. En primer lugar, 
para el análisis cuantitativo se exportaron los 
datos .csv a un archivo Excel para su posterior 
interpretación con el programa estadístico IBM 
SPSS v. 25. Se introducen los datos en el progra-
ma, asignando valores numéricos a las respuestas 
obtenidas en los cuestionarios, procediendo al 
filtrado y depuración, seleccionando el procedi-
miento adecuado para calcular los estadísticos y 
ejecutando el procedimiento con el fin de obtener 
los informes de investigación. Las entrevistas se 
desarrollan mediante la herramienta Skype y, 
posteriormente, se realiza la transcripción, reco-
pilación y análisis de datos relacionados con los 
objetivos e hipótesis. Finalmente, se establece una 
triangulación metodológica y comparación de los 
datos de la encuesta con los resultados del análisis 
del discurso que se presentan en este estudio, res-
petando a todas las personas participantes.

2.5.	 Fiabilidad y validez

Este criterio determina si las escalas de medidas 
de nuestra herramienta son fiables, entendiendo 
la fiabilidad como la precisión del instrumento, 
atendiendo a los posibles errores encontrados 
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en el análisis factorial. Si los errores que se pre-
sentan son menores, mayor es la precisión de la 
medida y, por tanto, del estudio. Para estudiar la 
fiabilidad del instrumento hemos seguido el pro-
cedimiento del α de Cronbach. Tras analizar las 
estadísticas de fiabilidad, el α de Cronbach ofrece 
un valor de 0,65 referida a los ítems sobre gamifi-
cación, lo que confirma una suficiente fiabilidad.

3.	 Resultados

A continuación, se presentan los resultados obte-
nidos en el estudio organizados en tres categorías:

Categoría 1. Clases de matemáticas: juegos pro-
puestos versus juegos conocidos

A la cuestión relacionada con la propuesta de 
juegos analógicos o digitales en las sesiones de 
matemáticas, el alumnado contesta negativa-
mente, con un 94 % y 95,5 % respectivamente. 
En cuanto a las preguntas sobre el conocimien-
to de juegos que favorezcan la comprensión de 
los contenidos de la asignatura de matemáticas 
según el alumnado, las respuestas denotan un 
posicionamiento negativo en un 83 %, mientras 
que el 6 % indica que son juegos analógicos (jue-
gos de cartas, juegos de mesa, sudokus y ajedrez). 
Un 5 % señala que son juegos digitales, pero no 
aportan ejemplos, el 4 % apunta a Kahoot y el 2 
% las competiciones (Figura 1).

Figura 1. Juegos que favorecen la comprensión de los conocimientos matemáticos según el alumnado 

 

A pesar de la respuesta negativa del alum-
nado ante la cuestión sobre si el profesorado pro-
pone juegos de tipo analógico o digital durante 
las sesiones de matemáticas, al plantear la pre-
gunta al profesorado sobre si conoce o propone 
algún juego analógico o digital a su alumnado 
que facilite el aprendizaje de las matemáticas, el 
75 % contesta positivamente haciendo referencia 

a juegos de adivinanzas, competiciones entre 
equipos, concursos o premios. 

Tomamos juegos como acertijos o sudokus. 
(E-T1: 6) 

Organizo concursos de premios o competicio-
nes de velocidad en el cálculo. (E-T2: 10)

Usamos Scratch. Y luego propongo sudokus 
cuando hay pocos en la clase. (E-T3: 15) 
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Digital no, no digital el Sudoku porque carece-
mos de herramientas. (E-T4: 20) 

Juegos de lógica. (E-T5: 24) 

Juegos de las olimpiadas de matemáticas. 
(E-T7: 32)

Durante los períodos de suspensión de las 
actividades didácticas y en esta fase de DAD. 
(E-T8: 35)

Divertidos problemas y acertijos. (E-T9: 39)

Digital no, suelo hacer pequeños concursos 
tratando de estimularlos, competiciones, sin 
premios. En cuarto grado quería hacer una 
competición con las derivadas similar a una 
competición que hice que se llamaba ‘Don’t 
drink and derive’ y parecían felices. (E-T10: 44) 

La diferencia en las respuestas entre el 
alumnado y el profesorado puede deberse en el 
significado del juego por el alumnado.

Categoría 2. Percepción de la aplicación de las 
estrategias didácticas de gamificación 
según el alumnado

Para descubrir el nivel de aplicación de las estra-
tegias didácticas de gamificación en el área de 
matemáticas, se combinan las respuestas del 
alumnado con las respuestas del profesorado. 
Avanzando en la incorporación de la gamifica-
ción en las aulas, entendiéndose no solo como 
la integración de juegos sino como un cambio 
metodológico hacia un escenario y experiencia 
de juego, se pone de manifiesto que el alumnado 
contesta de forma negativa en un 81 % y 77 % 
a que el profesorado utilice incentivos, premios 
y recompensas por realizar correctamente las 
tareas fuera del ámbito escolar o por hacer bien 
los ejercicios y problemas en el aula. Los datos 
recogidos revelan que el nivel de percepción de 
la aplicación de estrategias didácticas de gami-
ficación en los centros educativos de segundo 
grado de la etapa secundaria es bajo por parte 
del alumnado.

Categoría 3. Aplicación de la gamificación 
como estrategia didáctica por parte del 
profesorado

A la pregunta relacionada sobre el concepto de 
gamificación, el 67 % contesta que no sabe en 
qué consiste y por eso no puede expresar una 
opinión, o bien porque con lo extensos que son 
los programas ministeriales y la reducción de 
las horas de dedicación, apenas hay tiempo para 
abordar planteamientos innovadores. 

Hay poco tiempo para probar nuevas solu-
ciones educativas, considerando también 
las numerosas salidas educativas en la zona. 
(E-T3: 15)

No lo sé, pero pretendo estudiarlo. (E-T9: 39)

No lo sé, no la conozco. (E-T2: 10; E-T6: 28; 
E-T7: 31; E-T10: 44; E-T11: 47; E-T12: 50) 

La totalidad de las personas entrevistadas 
contestan negativamente en cuanto a haber reci-
bido formación específica acerca de la gamifica-
ción y su uso como estrategia didáctica para la 
enseñanza de las matemáticas, aunque el equipo 
investigador considera que se realiza como una 
gamificación inconsciente o invisible, es decir, que 
el profesorado la aplica sin ser consciente de ello. 
De hecho, a la cuestión dirigida al profesorado 
sobre si emplea incentivos, recompensas o pre-
mios por el trabajo realizado por sus estudiantes, 
el grupo contesta afirmativamente en un 75 %. 

Sensación de gratificación de un comentario 
positivo, una palmada en la espalda para felici-
tarlos, a este nivel sí pero de recompensas más 
materiales no. (E-T1: 6)

De forma lúdica, sí. A veces utilizo premios. 
Por ejemplo, dejo decidir a quién interrogar 
(broma) u ofrezco la inmunidad por aquel día 
a preguntas como premio. Esto aligera el clima 
en el aula, fortalece al grupo dentro del aula. 
(E-T2: 10)
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Dividí la clase en tres grupos y jugué el clásico 
juego de preguntas. Quien respondió primero 
fue recompensado (¡y yo traje dulces como 
recompensa!). Luego, cuando explico y asigno 
los ejercicios, a veces propongo un ejercicio 
muy difícil y el primero que lo hace bien toma 
8 como nota oral (claro que les advierto antes). 
(E-T3: 15)

Utilizo recompensas en términos de votos o 
menos ejercicios. Tanto positivo como negativo: 
si terminas último eres penalizado. (E-T4: 20)

Sí, generalmente uso incentivos. También este 
año participé en un proyecto interdisciplinario 
con una segunda clase. Los chicos, divididos 
en las casas de la película de Harry Potter, 
tenían que presentar cada semana los trabajos 
asignados, recibiendo puntos por sus casas. 
Se planearon premios para finales de año. 
No utilizo aplicaciones digitales para obte-
ner recompensas o premios, pero todavía me 
parece estimulante recompensar a los chicos 
con incentivos que luego se convierten en un 
voto oral o un aumento en la calificación de la 
prueba escrita. (E-T5: 24)

No utilizo recompensas materiales, sin embar-
go, en ocasiones, animo el logro de objetivos 
con promesas de calificaciones (a lo que me 
doy cuenta de que los chicos están mucho más 
apegados que yo como docente). Es frecuente, 
sin embargo, que organizo desafíos en grupos 
pequeños o individuales en clase con premios 
“culinarios” ofrecidos al ganador por los otros 
compañeros. (E-T8: 36) 

Sí, lo tengo en cuenta en la evaluación de 
forma sistemática. Creo que esta metodolo-
gía es útil especialmente cuando tienes una 
audiencia de chicos pequeños, estoy pensando 
en el bienio, los primeros dos años. Con chicos 
mayores y más maduros ya no es necesario. 
(E-T9: 39) 

Todavía no lo he puesto en práctica, pero me 
gusta este método. Incluso a nivel escolar, 
competiciones entre clases. Aprecio el hecho 

de que da más participación. Francamente, no 
veo cosas negativas si se toma en el justo modo 
la cosa. (E-T10: 44)

No, pero si hacen algo extremadamente mal 
pongo dos, ¿es válido? (E-T11: 48) 

Los datos recopilados en la fase cualitati-
va del estudio, dirigida al profesorado, señalan 
que cada uno utiliza recompensas o premios 
diferentes, no materiales, que quizá el alumnado 
no percibe como tal. Además, no se comparte 
ninguna aplicación digital para facilitar el uso de 
estos elementos durante el proceso.

Para profundizar en la concepción del 
equipo docente sobre la gamificación, se pro-
pone una reflexión sobre la valoración de la 
utilización del juego como un medio para dirigir 
e instruir al alumnado en la recepción continua 
por aquellas acciones que realizan y disminuir 
con ello su esfuerzo. El 67 % de las personas 
entrevistadas declara no estar de acuerdo con 
estos postulados, considerando que, con la intro-
ducción del juego en los procesos de enseñanza, 
esforzarse es más divertido.

El juego estimula la competitividad, la forma-
ción del carácter, el respeto a las reglas y roles, 
el conocimiento de uno mismo y de los demás. 
El método Scout, un método pedagógico muy 
conocido, se basa en el juego. Los que dicen 
que el juego acostumbra a no esforzarse, qui-
zás, nunca ha jugado en su vida. (E-T2: 10)

No veo que los estudiantes aprendan por 
aprender, ya están estudiando para la votación. 
Ya es así ‘do ut des’. (E-T3: 15)

No siempre obtienes una recompensa, o la 
recompensa también puede ser solo una grati-
ficación verbal. (E-T4: 20)

En la escuela secundaria de segundo grado, 
sin embargo, creo que el chico o la chica 
deben haber adquirido ya una madurez para 
comprender que el esfuerzo realizado es en 
beneficio de su futuro y no para recibir una 
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recompensa. El uso de juegos en las prácticas 
educativas debe ser un plus, pero no la base. 
(E-T5: 25)

Podría ser útil si se combina con el método 
tradicional; en el día a día no funciona así, hay 
que acostumbrarse a esforzarse para conseguir 
algo. (E-T6: 28) 

El uso del juego en la enseñanza podría ser 
beneficioso, pero hay que tener cuidado. Creo 
que lo ideal no es convertirlo en el único enfo-
que, sino alternar el juego con momentos de 
trabajo sin él. (E-T7: 32) 

No estoy de acuerdo con esta afirmación, ya 
que supongo que la recompensa debe otorgar-
se solo cuando la meta se alcance por comple-
to. (E-T8: 36) 

No estoy de acuerdo con estos estudios porque 
para participar en la competición y jugar hay 
que saber, hay que esforzarse. (E-T10: 44).

Como se puede observar, la mitad del 
equipo docente evalúa positivamente la intro-
ducción del juego (o bien de sus mecánicas) en el 
acto didáctico, mientras no sea el único enfoque 
o modelo educativo.

4.	 Discusión y conclusiones

Los resultados encontrados en esta investigación 
permiten una aproximación al nivel de aplica-
ción de la gamificación como estrategia didác-
tica en el área de matemáticas en las escuelas 
secundarias de Italia. Al mismo tiempo, permiten 
destacar algunas conclusiones y establecer unas 
líneas futuras de investigación.

En relación con el uso de juegos en las 
sesiones de matemáticas, el alumnado no aprecia 
que el profesorado utilice juegos, tanto analógi-
cos como digitales, en el aula. Tampoco poseen 
un conocimiento sobre juegos que favorezcan la 
adquisición de los contenidos de la asignatura 
de matemáticas. Hacen mención a aplicacio-
nes como Kahoot, que son utilizadas de forma 

esporádica en algún momento del proceso de 
formación. Por otro lado, el profesorado afirma 
conocer diferentes tipos de juegos como medio 
para facilitar el aprendizaje de los conceptos 
del área. Señalan juegos como las adivinan-
zas, competición entre equipos, concursos, entre 
otros. Este tipo de actividades gamificadas, como 
indican Tomislav et al. (2018), incrementan el 
rendimiento en relación con el aprendizaje de los 
conceptos matemáticos concretos.

Abordando la percepción de la aplicación 
de la gamificación como estrategia didáctica, el 
alumnado señala que no aprecia que se utilicen 
estrategias gamificadas en las sesiones de mate-
máticas. Directamente, no perciben el uso de 
incentivos, premios y recompensas a cambio de 
realizar adecuadamente las tareas escolares, tanto 
dentro como fuera de las aulas, así como los 
ejercicios y problemas planteados en el aula. Por 
el contrario, Zaharin et al. (2021), en su explora-
ción realizada sobre la percepción del alumnado, 
mostraban una elevada aceptación e interés ante 
las habilidades desarrolladas mediante la incor-
poración de la gamificación como estrategia para 
el aprendizaje de los conceptos matemáticos.

En cuanto a la aplicación de estrategias 
didácticas de gamificación por parte del profe-
sorado, el equipo docente manifiesta un escaso 
conocimiento sobre la gamificación y las opor-
tunidades que ofrece a su ejercicio profesional. 
Sostienen no abordar la gamificación en sus 
planteamientos por la falta de tiempo, las horas 
de dedicación que supone y por la situación 
excepcional provocada por la COVID-19, entre 
otros motivos. Este motivo se encuentra alineado 
con las conclusiones de López et al. (2021), cuan-
do se hace referencia a una mayor capacitación 
en los planteamientos metodológicos basados 
en la gamificación para aumentar la seguri-
dad del profesorado y conectar los contenidos 
curriculares del área a través de las estrategias 
de gamificación. También mencionan no haber 
recibido formación específica sobre la gamifica-
ción y su implementación en la enseñanza de las 
matemáticas. Aunque muchos profesores no son 
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conscientes de ello, comentan utilizar premios, 
incentivos o recompensas en su acción docente. 
Es decir, no son conscientes de emplear estos 
elementos en sus planteamientos. El alumnado 
tampoco es consciente del uso de estos elemen-
tos. En este sentido, como mantienen An et al. 
(2021), se hace necesaria una capacitación por 
parte de expertos en gamificación que permita 
apoyar con rigor los planteamientos didácticos 
en el área de las matemáticas, así como propor-
cionar mayor tiempo y flexibilidad a sus pro-
puestas, financiación, ejemplificación y recursos 
que apoyen la incorporación de elementos pro-
pios del juego en las prácticas docentes. 

Se percibe un uso limitado de algunos 
elementos de la gamificación, que se encuen-
tran estrechamente relacionados con mantener 
o adquirir ciertos comportamientos o conductas 
en su alumnado. Esta idea se encuentra alineada 
con las aportaciones de Ramírez (2014), sobre 
todo cuando el uso de estas estrategias se diri-
ge a que las personas adopten o mantengan 
determinados comportamientos. La mayoría del 
profesorado no está de acuerdo en dar valor al 
juego como un medio para instruir al alumnado 
en la recepción de recompensas únicamente y 
no favorecer así su esfuerzo. En este sentido, la 
aplicación de las estrategias didácticas de gami-
ficación, implica una integración del juego y 
de un cambio metodológico hacia el diseño de 
experiencias y escenarios de juego. Sostienen que 
es un recurso, pero no es un modelo educativo.

 En el momento actual, en el que se 
observan multitud de experiencias didácticas 
gamificadas desarrolladas por profesionales del 
campo educativo, surge la necesidad de evitar 
la confusión que se puede generar en torno al 
concepto de gamificación y conseguir así un 
consenso claro sobre su definición, aspecto que 
señalan Torres-Toukoumidis et al. (2018). Esta 
cuestión se relaciona con el reto de ofrecer una 
formación sólida al profesorado que facilite un 
diseño consistente de experiencias lúdicas de 
aprendizaje para ser llevadas a cabo en distintas 
áreas y etapas educativas, todo ello en la línea que 

mantienen Werbach y Hunter (2012), cuando 
hacen referencia a la incorporación coherente 
de un conjunto de dinámicas, mecánicas y com-
ponentes del juego en el diseño de las diferentes 
propuestas educativas en el área de matemáticas.

 A modo de conclusión, y con el objetivo 
de establecer unas líneas de actuación e inves-
tigación, la gamificación se define como el uso 
de elementos, mecánicas y dinámicas propias de 
los juegos en un entorno no lúdico, tal y como 
definen diferentes autores en sus trabajos como 
(Deterding et al., 2011; Zichermann & Linder, 
2013). Existen experiencias educativas basadas 
en un sistema gamificado que únicamente utiliza 
puntos, medallas y clasificaciones. Estos plantea-
mientos sitúan a la gamificación en un plantea-
miento reduccionista y limitado, al contrario del 
postulado de Kapp (2012), cuando se trata de 
involucrar, motivar al alumnado a la acción, apo-
yar su aprendizaje y resolver distintos problemas. 
A la hora de diseñar experiencias didácticas lúdi-
cas en los contextos escolares, se debe considerar 
que este planteamiento no debe ser único sino 
que se puede enriquecer la propuesta mediante 
la incorporación de otros elementos como una 
situación inicial o problema que contextualicen 
la experiencia, una narrativa que sirva como hilo 
conductor y ambientación (personajes, escena-
rios, hechos, acontecimientos, etc.), un plan-
teamiento de retos diversos que favorezcan la 
acción, colaboración y participación del alum-
nado para resolver problemas (Zichermann & 
Cunningham, 2011). En esta línea se encuentra 
el trabajo realizado por Hossein-Mohand et 
al. (2021) en el que mantienen que modelos 
pedagógicos como el flipped classroom, las meto-
dologías activas y la gamificación favorecen los 
procesos de enseñanza y aprendizaje de las mate-
máticas, unido al apoyo que los recursos tecnoló-
gicos pueden ofrecen en las prácticas educativas.

 Este enfoque innovador se convierte en un 
verdadero desafío para el profesorado que trata 
de proyectar el juego en los contextos educativos 
y lo vincula con el aprendizaje de los contenidos 
curriculares de una materia (Domínguez et al., 
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2013; Qahri-Saremi & Turel, 2016; Villagra-
Arnedo et al., 2016), y también para las insti-
tuciones de formación universitaria, para tratar 
de alcanzar una formación sólida que ayude al 
diseño y desarrollo de propuestas lúdicas que 
traten de unir el aprendizaje de los contenidos 
curriculares con la diversión.
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Resumen
Los niveles de desinterés y desmotivación de 

gran parte del alumnado universitario representan 
uno de los retos más urgentes que debe afrontar el 
profesorado en la actualidad. En este sentido, cada vez 
son más los trabajos que evidencian el potencial de la 
“gamificación” a la hora de incrementar la motivación e 
implicación de los estudiantes en su proceso formativo. 
En estrecha relación con esto, las tecnologías digitales y, 
concretamente, el uso de dispositivos móviles supone 
un recurso de enorme significatividad para jóvenes y 
adolescentes. Por tanto, en este trabajo se describe la 
aplicación “$in TIME”, diseñada “ad hoc” con la inten-
ción de gestionar los diferentes elementos que con-
formaron un proyecto de “gamificación” basado en la 
película “In Time”. Este se implementó en la asignatura 
Fundamentos de la Educación Física (del segundo curso 
del grado en Ciencias de la Actividad Física y el Deporte, 
de la Universidad de Granada-España-). De igual modo, 
también se muestra la repercusión que tuvo en el alum-
nado participante, así como la valoración que hicieron 
de la misma. Todo ello permitirá a los docentes conocer 
un ejemplo real, que puede servir de ayuda e inspiración 
a la hora de diseñar sus futuros proyectos y, al mismo 
tiempo, contar con un nuevo aval del potencial de la 
“gamificación” en el ámbito educativo.

Descriptores: Educación física, universidad, moti-
vación, aprendizaje activo, tecnología educativa. 

Abstract
The level of disinterest and lack of motivation 

in great part of the university student body represent 
one of the most urgent challenges that the faculty must 
face nowadays. In this way, there are more and more 
projects that show the potential of gamification when 
it comes to increasing motivation and implication of 
students in their learning process. In close relationship, 
digital technologies and, specifically, the use of mobile 
phone devices entail a resource of enormous mean-
ing for young adults and teenagers. Therefore, in the 
present project we describe the application “$in TIME”, 
designed ad hoc with the intention to manage the 
different elements that defined a gamification project 
based on the movie “In Time”. This was implemented in 
the course Basis of Physical Education (a second-year 
course in the BSc in Science of the Physical Activity 
and Sports in Granada -Spain-). In the same way, it also 
shows the repercussion that the participating students 
had, as well the evaluation they did of it. All of this will 
allow teaching staff to know a real example, which 
could help them and inspire them when it comes to 
designing their future projects and, at the same time, 
they will count with new evidence of the potential of 
gamification in education.

Keywords: Physical education, university, motiva-
tion, experiential learning, educational technology.
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1.	 Introducción

Uno de los principales problemas a los que se 
enfrenta la educación universitaria es la falta de 
motivación del alumnado, que se traduce en una 
falta de compromiso e implicación con su proceso 
formativo (Symonds et al., 2019; Zhao & Hoge, 
2005). Ante esta alarmante realidad son necesa-
rios planteamientos que sitúen al alumnado en 
el centro del proceso de enseñanza y aprendizaje 
para romper con la unidireccionalidad que carac-
teriza al enfoque tradicional y poder dotarles de 
la capacidad de decisión para lograr un apren-
dizaje significativo (Gargallo-López et al., 2017; 
Ituma, 2011). Es en este contexto donde surgen 
metodologías activas que pretenden convertir al 
alumno en el protagonista de su proceso formati-
vo, acercando la realidad del siglo XXI a las aulas 
(McLean & Gibbs, 2010; Crisol-Moya et al., 2020). 
La evidencia científica nos muestra cómo, a través 
de ellas, se potencia la resolución de problemas, 
el pensamiento crítico, la capacidad de análisis 
y otras habilidades cognitivas complejas relacio-
nadas con las competencias (Martínez-Hita & 
Gómez, 2018; Sáiz, 2013).

Siguiendo con la búsqueda de posibles 
soluciones para aumentar la significatividad del 
alumnado, una poderosa estrategia para motivar 
y favorecer el aprendizaje es la “gamificación” 
(Deterding et al., 2011), entendida como el 
uso de mecánicas y dinámicas de los juegos 
en contextos no lúdicos, ya que, a través de 
ella, el alumnado puede incrementar su interés 
y compromiso hacia la propuesta planteada 
por el docente (Kapp, 2012; Zichermann & 
Cunningham, 2011). En línea con ello, las pelí-
culas y series de televisión se han convertido 
en la actualidad en una de las principales y más 
importantes fuentes de ocio de jóvenes y adoles-
centes (Medina & González, 2013; Scolari et al., 
2019). Es en este contexto en el que Pérez-López 
(2018) establece el concepto de “gamificción”, 
es decir, aprovechar en el ámbito educativo los 
aspectos claves de una referencia fílmica para 
aumentar la motivación del alumnado, gracias al 

atractivo y significatividad que les supone vivir 
en primera persona aquello que previamente 
han estado disfrutando como espectadores. Para 
ello, se deben tener en cuenta los seis aspectos 
clave que Pérez-López & Navarro-Mateos (2019) 
establecen en su “Tetris de la gamificción”: tiem-
po, estética, tramas, roles y personajes e interac-
ciones. De ese modo se favorecerá la credibilidad 
de la propuesta, haciendo que la “inmersión” del 
alumnado sea mayor.

Si a todo ello se le suma el uso de dispo-
sitivos móviles (que los/las jóvenes utilizan a 
diario) como herramientas educativas, su moti-
vación puede incrementar aún más (Brazuelo 
& Gallego, 2014; Mojarro et al., 2015; Ramírez-
Montoya & García-Peñalvo, 2017). De hecho, 
en los últimos años, la implementación de las 
tecnologías digitales en las distintas etapas edu-
cativas ha aumentado notoriamente debido a 
sus beneficios en el desarrollo del pensamiento 
creativo, la resolución de problemas y el aumen-
to de la eficiencia y productividad, lo que se tra-
duce en una mejora de los resultados académicos 
(Adeosun, 2010; Fullan et al., 2018; McMahon, 
2009). La universidad no puede permanecer 
ajena a este desarrollo tecnológico, cambiando 
las estrategias y actividades que se plantean para 
adaptarse a las nuevas oportunidades que surgen 
(Almerich et al., 2021; Fatykhova et al., 2018). 

En esta etapa es clave desarrollar las com-
petencias necesarias para desempeñar una buena 
labor profesional (Shavelson et al., 2019). Esto 
convierte a la universidad en el escenario perfecto 
para el desarrollo de la competencia digital, tan 
demandada por la sociedad actual, percibiendo 
el alumnado que el uso de las tecnologías digi-
tales es beneficioso para su aprendizaje y para el 
desarrollo de competencias fundamentales para 
el mañana (Karakoyun & Lindberg, 2020). Es 
por ello que en una sociedad que se desarrolla 
rápidamente debido al aumento y desarrollo 
de las tecnologías, el ámbito educativo debe 
preocuparse por crear contextos en los que el 
alumnado pueda adquirir competencias que les 
permitan analizar críticamente la información 
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que reciben y adaptarse a los desarrollos tecno-
lógicos de nuestra era (Baranowski & Odrowąż-
Coates, 2018; Fatykhova et al., 2018; Olszewski & 
Crompton, 2020; Schmidt et al., 2020).

El objetivo de este artículo es, por tanto, 
describir una aplicación móvil diseñada “ad hoc” 
para el proyecto de “gamificción” “$in Time” y 
conocer las percepciones del alumnado, así como 
la incidencia que esta tuvo en la motivación.

2.	 Contextualización

El proyecto de “gamificción” denominado 
“$in Time” se llevó a cabo en la asignatura 
Fundamentos de la Educación Física, desarro-
llada durante el segundo semestre del segundo 
curso del Grado de Ciencias de la Actividad 
Física y el Deporte (Universidad de Granada). 
Esta asignatura es de carácter obligatorio con 
una carga lectiva de seis créditos. Los prin-
cipales objetivos de la misma se muestran a 
continuación:

•	 Saber planificar la Educación Física (EF) 
en la etapa de secundaria siguiendo los 
principios de jerarquización vertical y 
horizontal.

•	 Conocer, saber diseñar y manejar los ele-
mentos principales del currículo: objetivos, 
contenidos y temporalización.

•	 Planificar un curso escolar con unidades 
didácticas según sus objetivos educativos.

•	 Revisar y analizar informes de innovacio-
nes y experiencias en la EF, aplicándolos a 
la planificación de la EF.

Entre los contenidos destacan:

•	 Fundamentos de la Educación. Educación 
Física. 

•	 El papel del profesor en el marco educativo 
y la sociedad actual. Competencias funda-
mentales.

•	 El deporte y la actividad física como vehí-
culo de formación general del individuo 

en la sociedad. Intervenir para educar en 
valores. 

•	 Fundamentos de la planificación en 
Educación Física. 

•	 La innovación: el motor del conocimiento 
práctico en Educación.  

3.	 Narrativa

La ambientación de la propuesta se basa en la pelí-
cula “In Time”, de Andrew Niccol. En 2117 la evo-
lución de la humanidad ha llegado a tal punto que 
ha logrado desactivar el gen del envejecimiento a 
partir de los 18 años. Pero, como contrapartida, 
desde ese momento solamente cuentan con un 
año más de vida, salvo que trabajen para acumular 
o recuperar algo más de tiempo.

En esta experiencia de aprendizaje deno-
minada “$in TIME” (cuyo logo se puede apreciar 
en la figura 1) el “Metronomista” es el dueño del 
banco del tiempo, condicionando la vida de los 
habitantes de la ciudad. Él es quien determina 
sus sueldos, los impuestos, los intereses de cual-
quier préstamo, etc., modificándolos a su antojo. 
Su principal finalidad es que los ricos cada día 
sean más ricos y los pobres más pobres. En este 
sentido, para tener controlados a los ciudada-
nos del “gueto de Feni” (el alumnado), se vale 
de los “Minuteros”, una banda de matones a su 
servicio que sobreviven robándole tiempo a la 
gente común para no tener que trabajar ellos. 
Por tanto, la idea sobre la que se construye la 
propuesta es que la vida es tiempo y el tiempo es 
una oportunidad para enriquecer la vida a través 
del aprendizaje (para ganar vida, disfrutando con 
ello) y, a su vez, su “moneda” de cambio, con la 
que poder comprar, por ejemplo, comida (repre-
sentada por la realización de retos formativos) 
y agua (retos creativos). En función de cómo 
se aproveche ese tiempo el alumnado podría 
aumentar su tiempo de vida.
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Figura 1. Logo del proyecto

4.	 Papel de las tecnologías  
digitales

En la película la gente tenía un contador de tiem-
po en el antebrazo que iba marcando el tiempo 
de vida que les quedaba. En el proyecto lo lleva-
ban en su teléfono móvil, dado que como com-
plemento al proyecto se desarrolló una aplica-
ción web para el móvil desde la cual se gestionó 
toda la asignatura (figura 2).

Gracias a la app se pudieron recrear muchas 
de las emociones que experimentaban los per-
sonajes de la película, teniendo que planificarse 

—uno de los objetivos de la asignatura— del 
mejor modo posible para no quedarse sin tiem-
po y “fallecer” (suspender). De hecho, su primer 
objetivo dentro de la aventura era evitar que su 
contador de tiempo llegara a cero, lo que les per-
mitiría convertirse en “Troyanos de la Educación”, 
objetivo final del proyecto. Al mismo tiempo, 
tenían que tratar de localizar al “Metronomista” 
para recuperar todo el tiempo que él les robaba 
y poder repartirlo entre el resto de habitantes de 
la ciudad para, de este modo, dejar de vivir con la 
presión del tiempo permanentemente. 

Figura 2. Pantalla de inicio y menú principal de la app “$in TIME”
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La app permitió gestionar diferentes acti-
vidades habituales en la vida de una persona, 
o un futuro docente en este caso, divididas en 
seis grandes categorías con sus correspondientes 
subapartados. A continuación, se describirá cada 
una de ellas, lo que permitirá conocer su funcio-
namiento y potencialidad:

Trabajo

•	 Jornada laboral: a través de “Twitter” el 
alumnado podía realizar un seguimiento 
de las cuentas de personas relevantes en el 
ámbito de la EF, y la Educación en general, 
con la intención de aprovechar el enorme 
aprendizaje que puede proporcionar una 
red social como esta y, al mismo tiempo, 
compartir lo vivido y aprendido, aspectos 
fundamentales en un futuro docente. El uso 
de “Twitter” ayuda a predisponer positi-
vamente al alumnado y compartir a través 
de esta red de “microblogging” fragmentos 
de su vida, comunicarse con otros compa-
ñeros y expertos en determinados campos, 
fomentar la colaboración, organizar la clase, 
reflexionar y evaluar (Tang & Hew, 2017).

•	 Inspección de trabajo: el “Guardián del 
Tiempo” (docente de la asignatura) man-
daba una pregunta cada cierto tiempo 

(que les llegaba a modo de mensaje/aviso) 
y tenían que contestarla lo antes posible 
entrando en la sección correspondiente 
de la app. Tras las seis primeras respuestas 
correctas la app indicaba que el tiempo de 
respuesta había finalizado, y aquellos que 
habían respondido a tiempo aumentarían 
su tiempo de vida.

•	 Paga extra: el “Guardián del Tiempo” pro-
ponía un reto y quienes quisieran aceptarlo 
debían entrar en la sección correspondien-
te de la app y marcar OK. Tras las seis pri-
meras respuestas afirmativas se cerraba la 
posibilidad de acceder a esta bonificación 
de tiempo de vida que lograban quienes lo 
resolvían adecuadamente.

•	 Proyecto de innovación: esta sección era 
en la que los “distritos” (grupos) debían 
subir su proyecto de innovación (figura 3), 
donde se recogía todo el aprendizaje adqui-
rido durante la aventura, que posterior-
mente tenían que defender ante el “Clan de 
los Temporizadores” (antiguos alumnos y 
alumnas que habían cursado el Máster de 
Profesorado), quienes determinaban, junto 
al “Guardián del Tiempo”, la calidad de los 
mismos y el correspondiente incremento 
de su tiempo de vida.

Figura 3. Ejemplo de dos proyectos de innovación llevados a cabo por el alumnado
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Ocio
•	 Deporte: esta sección estaba conectada con 

la aplicación “Runtastic” y permitía a los 
jugadores (alumnado) descargar las sesio-
nes que iban realizando, corriendo o mon-
tando en bicicleta, y obtener bonificaciones 
de tiempo por ello. 

•	 Apuestas: tenían la posibilidad de apostar 
tiempo de vida en las diferentes activi-
dades grupales que se hacían en sesiones 
prácticas, y que consistían en retos físico-
deportivos. 

•	 Vacaciones: existía la posibilidad de con-
seguir una carta que permitía detener el 
contador de tiempo durante una semana.

•	 Altruismo
•	 Donar: se les daba la posibilidad de dar 

tiempo a otros compañeros cuyo conta-
dor de tiempo se acercaba a 0.

•	 Minas: consistía en localizar una “mina” 
(código QR) por la ciudad antes de un 
tiempo determinado para evitar que 
todos redujeran su tiempo de vida. 
Tenían la posibilidad de comprar una 
pista a cambio de tiempo o comprando 
la carta correspondiente. “si lo logra-
ban,” la bonificación de tiempo de vida 
se dividía entre el número de jugadores 
que la hubieran localizado durante el 
tiempo establecido.

•	 Amigos: podían comunicarse con el resto 
de compañeros a través de un chat sin salir 
de la app, o subir las fotos de lo realizado 
en las diferentes sesiones presenciales que 
tenían, o de aquellos momentos relevantes 
fuera de ellas que quisieran compartir con 
el resto de ciudadanos del “gueto de Feni” y 
con el “Guardián del Tiempo”. 

Alimentación

Aquí se establece un paralelismo entre comer con 
la realización de retos formativos y la necesidad de 
hidratarse con el planteamiento de retos creativos, 
donde como si estuvieran en un supermercado 

podían comprar el alimento/reto que considera-
ran más oportuno en cada momento (favorecien-
do así el ritmo de aprendizaje de cada cual), y tras 
su resolución obtener un mayor tiempo de vida en 
función de la calidad del mismo.

Préstamos

Los jugadores podían enviar una solicitud de 
préstamo al “Metronomista” con la cantidad de 
tiempo solicitada y el número de plazos de devo-
lución. En función de la cantidad de tiempo de 
vida solicitada la contrapartida —intereses— era 
diferente. El tiempo de vida aumentaba tras el 
visto bueno del “Metronomista”, pero en caso 
de no cumplir con la contrapartida adecuada-
mente en el plazo establecido se incrementaba la 
penalización.

Ambulatorio

En este apartado tenían un calendario para poder 
solicitar citas con el “Guardián del Tiempo” y 
resolver, por ejemplo, cualquier tipo de duda 
relacionada con los diferentes retos que debían 
superar en la aventura. Un aspecto de gran rele-
vancia, y muy valorado por el alumnado parti-
cipante, es que no tenían una única posibilidad 
de entrega de los retos que decidían afrontar. 
Conforme iban aprendiendo y mejorando su 
formación podían tratar de resolver nuevamen-
te cualquiera de los ya realizados previamente 
fomentando, entre otras cosas, su creatividad. 
Además, estas citan tenían costes en tiempo de 
vida, lo que aumentaba su valor y aprovecha-
miento, dotando del valor que se merece al tiem-
po invertido en aspectos formativos.

Felicidad

Con esta sección se le daba la oportunidad al 
alumnado de hacer un poco más felices a las per-
sonas de su entorno (familiares y amigos). Para 
ello se comprometían a hacer “PDFs” (Proyectos 
de Felicidad) de manera altruista, con toda la 
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planificación y dedicación que ello requería 
(Pérez-López, 2019).

Además, en la aplicación existe también 
un apartado de “Jugador/a” donde se incluye una 
clasificación individual y por “distritos” (gru-
pos), el nivel de cada participante en función 
de los logros y evidencias que mostraban de su 
aprendizaje o los puntos de experiencia. Estos 
últimos podían ser canjeados por diferentes 
cartas de privilegios para hacerles la vida más lle-
vadera dentro de la aventura como, por ejemplo:

•	 La carta “libre de minuteros”, gracias a la 
cual no era necesario tener que “huir” de 
ellos durante una semana, ya que durante 
ese tiempo no podrían “robarle” tiempo.

•	 La carta de “beneficio doble”, que permitía 
a quien la tuviera doblar el tiempo obteni-
do en el último reto realizado.

5.	 Análisis e interpretación  
de las percepciones del  
alumnado

Para conocer las sensaciones, aprendizajes y 
reflexiones del alumnado se habilitó un enlace 
a “Google Drive” en el que podían compartir de 
manera anónima todo aquello que les apetecie-
ra. Además, muchos de ellos hicieron referencia 
al proyecto en sus cuentas personales en redes 
sociales. A continuación, se ponen algunos ejem-
plos que compartieron en “Twitter” sobre lo que 
significó para ellos esta experiencia de aprendi-
zaje, a modo resumen:

•	 “Una manera real de aprender. Gracias 
#Isaac por todo lo que nos has hecho vivir 
#ProyectoSinTime”.

•	 “¡Porque esto es solo el inicio! ¡Troyano de 
la educación con muchísimo por aprender 
y con ganas de hacerlo! #ProyectoSinTime”.

•	 “¡El fin se encuentra al inicio! ¡Increíble 
experiencia de aprendizaje la vivida 

este cuatrimestre, esto sí es educación! 
#ProyectoSinTime”.

Por otro lado, en los fragmentos que se 
comparten seguidamente se puede apreciar la 
motivación que al alumnado le supuso tener una 
aplicación creada “ad hoc” para el proyecto, faci-
litándoles además el seguimiento de la aventura, 
tal y como muestra Julio (todos los nombres 
utilizados son ficticios, ya que la procedencia de 
la información fue anónima):

Cada día me motivo más con la aplicación. 
Es algo que jamás me hubiera esperado de un 
profesor, que diseñara algo así para sus alum-
nos. Un ejemplo es que nunca me ha gustado 
salir a correr, pero hoy lo he hecho motivado 
por la app y me ha encantado, además he 
podido disfrutar de miradores preciosos. Otro 
aspecto a resaltar es la gran cantidad de sec-
ciones que incluye. Podemos gestionar todo 
lo relacionado con la asignatura desde ella, me 
parece increíble, ¡una pasada!

En esta misma línea se sitúa el testimonio 
de Lucía: 

La aplicación me parece alucinante, cuidan-
do hasta el más mínimo detalle. Ya era hora 
de que algún profesor me hiciera ver que 
existe otra forma de hacer las cosas y lo más 
importante, que tenga ganas de volver a clase 
en cuanto salgo de ella. Cada clase se me pasa 
volando. Gracias por hacerme ver y reflexionar 
sobre cómo se pueden hacer las cosas dife-
rentes. Además, entre el contador de tiempo 
y el historial de todos nuestros movimientos 
durante la aventura nunca había tenido tanto 
“feedback” ni tan detallado en una asignatura. 
¡Una pasada!

Uno de los grandes retos de todo docente 
es lograr que el alumnado esté permanentemente 
conectado a la asignatura (más allá de las horas 
presenciales de clase). El hecho de aprovechar 
aquello que es significativo para el alumnado, 
como puede ser el uso de los dispositivos móvi-
les, puede aumentar su predisposición y motiva-
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ción hacia la misma. De hecho, buena muestra de 
ello es la reflexión de Pedro: 

Reconozco que estás consiguiendo que le dedi-
que muchísimo más tiempo a esta asignatura 
que a ninguna otra, pero es que gracias a la app 
has logrado que estemos permanentemente 
conectados con la asignatura. Además, tiene 
tanta variedad de secciones y muchas de ellas 
tan habituales a las que solemos utilizar que ya 
casi la uso más que “WhatsApp” o “Instagram”. 
¡Me lo dicen y no me lo creo, jajajaja! 

Esta sensación también es compartida por 
Rosa:

¡Estoy ansiosa por tener ya la app en mi móvil! 
Es increíble el trabajazo que tiene, pero más 
increíble es que TODOS estemos deseando 
ponernos a trabajar y estemos enganchadí-
simos a la asignatura. Personalmente, es la 
primera vez que voy a llevar a cabo de esta 
manera una asignatura y me tiene motivadí-
sima. ¡Desde ya te digo que me esforzaré todo 
lo que pueda!

Estos resultados van en la línea de otras 
investigaciones en las que se usaban diferentes 
aplicaciones y dispositivos móviles para mejorar 
la motivación y calidad de los aprendizajes en 
diferentes carreras universitarias (Pechenkina et 
al., 2017; Weibers et al., 2019).

Como se indicaba al comienzo, en “gami-
ficción” es clave recrear las sensaciones y emo-
ciones de la referencia fílmica en cuestión para 
aumentar la “inmersión” y credibilidad (Pérez-
López & Navarro-Mateos, 2019). Tal y como 
expresa Fernando, gracias al contador de tiempo 
que incluía la aplicación, los alumnos vivieron 
emociones similares a las de los protagonistas de 
“In Time”:

¡Menuda tensión me está generando la aplica-
ción! Si querías que tuviéramos que gestionar 
emociones lo has conseguido, y a base de bien. 
Estás logrando que aproveche el tiempo como 
nunca antes lo había hecho, ya me planifico 

hasta el más mínimo detalle de mi día a día. 
Si se lo contara a mis padres ni se lo creerían.

Con todo ello se puede comprobar la gran 
acogida que tuvo la app móvil dentro del proyec-
to. Es necesario destacar que, además, el grupo que 
participó en la propuesta de “gamificción” mejoró 
de manera muy significativa su fitness cardio-
rrespiratorio, parámetro de gran relevancia en la 
salud del alumnado, en comparación con el grupo 
que siguió una metodología de aprendizaje tradi-
cional (Mora-González et al., 2020). En relación 
con ello, cada vez se encuentran más interven-
ciones en la literatura científica que aprovechan 
los dispositivos móviles y el uso de elementos de 
los juegos para aumentar los niveles de actividad 
física (Cotton & Pattel, 2019) y la salud y calidad 
de vida de diferentes poblaciones, como pacientes 
de avanzada edad o con patologías como la hiper-
tensión, la obesidad o el autismo (Cechetti et al., 
2019; Kappen et al., 2016; Lee et al., 2018; Mâsse 
et al., 2020; Ryan et al., 2017).

6.	 Conclusiones

Tras todo lo expuesto se hace evidente las posibi-
lidades que ofrece el uso de las tecnologías y, en 
concreto, de los dispositivos móviles en el ámbi-
to educativo enriqueciendo, en este caso, una 
experiencia de “gamificción”. Al incluir aspectos 
de enorme significatividad para el alumnado 
se incide sobre su motivación e implicación, lo 
que conlleva a un incremento del aprendizaje. 
Gracias a la aplicación que se diseñó para este 
proyecto, el alumnado tuvo la oportunidad de 
estar continuamente conectado a la asignatu-
ra, trascendiendo más allá del tiempo de clase. 
Además, mediante ella se podían gestionar todos 
los aspectos relativos al proyecto y, en concre-
to, a la aventura que estaban viviendo (solicitar 
tutorías, entregar retos, recibir “feedback”, hacer 
consultas al resto de compañeros, etc.). 

Por último, destacar la importancia de 
generar en el alumnado sensaciones y emociones 
similares a las que viven los protagonistas de 
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la referencia fílmica en cuestión en este tipo de 
proyectos, puesto que de este modo se aumenta-
rá la “inmersión”, favoreciendo la implicación y 
compromiso de estos con su formación. En este 
caso se recreó la principal emoción que vivían los 
protagonistas de la película “In Time”, esa conti-
nua presión del tiempo y el necesario aprovecha-
miento del mismo para poder seguir con vida. El 
alumnado debía gestionar muchas emociones y 
planificar adecuadamente su tiempo para poder 
disfrutar al máximo la experiencia. Todos esos 
aprendizajes, al vincularlos a diferentes emo-
ciones, tal y como expresa la neuroeducación 
(Mora, 2017), tienen un mayor arraigo.

De cara a las futuras líneas de trabajo, sería 
interesante seguir analizando el potencial de la 
narrativa y de los elementos estéticos en aplicacio-
nes que pretenden incidir sobre variables relaciona-
das con la salud, y donde la adherencia es un factor 
fundamental. Al construir una experiencia “inmer-
siva”, que va más allá de elementos extrínsecos 
como los puntos o clasificaciones, la motivación y 
las diferentes sensaciones vividas aumentarán ese 
compromiso con la propuesta que favorecerá la 
adquisición de los objetivos planteados.
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Resumen
El artículo considera el Aprendizaje Servicio (ApS) 

universitario entre España y México, ante la inexistencia de 
revisiones literarias sobre el ApS y con la finalidad de generar 
motivación y compromiso, a través de las experiencias pro-
puestas y analizadas. Para lo cual, aborda las raíces, los funda-
mentos filosóficos y pedagógicos y los modelos que lo articu-
lan y justifican como elementos de sumo interés y actualidad. 
Identifica experiencias de ApS, diseñadas desde universidades 
de España y México, que respondan a las dimensiones que 
se proponen y tiendan a los Objetivos para el Desarrollo 
Sostenible (ODS), para conocerlas, analizarlas, compararlas 
y valorarlas. Las experiencias son aplicadas por estudiantes 
universitarios, con el apoyo de organismos en red, como 
servicio a la comunidad, en sectores sociales vulnerables de 
infancia, adolescencia y juventud, de comunidades indígenas, 
mujer, etc. El alumnado experimenta un notorio aprendizaje, 
al sumar teoría y práctica en situaciones reales, relacionadas 
con arte y patrimonio cultural, educación física, formación 
de maestros, educación ambiental y ciudadana, participación 
solidaria, igualdad de género y el desarrollo y acompaña-
miento psicopedagógico. Muestra un marco referencial y 
prospectivo, convirtiendo el ApS de las dos orillas, en estra-
tegias cooperativas de enseñanza, servicios y aprendizajes 
socioeducativos, que acercan universidad y sociedad, para la 
mejora académica, el crecimiento personal y grupal y la par-
ticipación cívica y democrática, favoreciendo el compromiso 
hacia la justicia social y el logro progresivo de los ODS.

Descriptores: Aprendizaje-Servicio, educa-
ción superior, servicio social, España, México, Objetivos 
Desarrollo Sostenible.

Abstract
The article considers university Service Learning 

(SL) between Spain and Mexico, in the absence of literary 
reviews on SL and with the aim of generating motivation 
and commitment, through the experiences proposed and 
analyzed. For which, it addresses the roots, the philosophical 
and pedagogical foundations and the models that articulate 
and justify it as elements of great interest and relevance. 
Identify PHC experiences, designed by Universities in 
Spain and Mexico, that respond to the dimensions that 
are proposed and tend to the Sustainable Development 
Goals (SDG), in order to know, analyze, compare and value 
them. The experiences are applied by university students, 
with the support of network organizations, as a service to 
the community, in vulnerable social sectors of childhood, 
adolescence and youth, indigenous communities, women, 
etc. The students experience a remarkable learning, by 
adding theory and practice in real situations, related to art 
and cultural heritage, physical education, teacher training, 
environmental and civic education, solidarity participation, 
gender equality and psychopedagogical development and 
support. It shows a referential and prospective framework, 
turning the SL of both shores into cooperative strategies 
of teaching, services and socio-educational learning, which 
bring university and society closer together, for academic 
improvement, personal and group growth and civic and 
democratic participation, favoring the commitment to 
social justice and the progressive achievement of the SDGs.

Keywords: Service-Learning, higher education, 
social service, Spain, Mexico, Sustainable Development 
Goals.
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1.	 Introducción

Hace unas décadas, el Aprendizaje Servicio (ApS) 
como técnica innovadora estaba en la periferia 
de la academia. Hoy, en cambio, el ApS se ha 
extendido prácticamente por toda la educación 
superior. Pocas experiencias de innovación edu-
cativa han logrado un éxito tan rápido y global 
(Deeley, 2016). 

En este el artículo se describen inicial-
mente los fundamentos históricos y filosófi-
co-pedagógicos del ApS, así mismo se hace 
referencia a experiencias significativas que nos 
hacen comprender mejor su historia y futuro. 
Posteriormente, se realiza una revisión literaria 
sobre el ApS desarrollado desde la educación 
superior como servicio comunitario hacia per-
sonas y grupos más vulnerables. Las experiencias 
de ApS han sido desarrolladas en universidades 
de España y México, evidenciando sus proyec-
tos solidarios enmarcados en el contexto de los 
Objetivos para el Desarrollo Sostenible (ODS) 
dentro de la Agenda 2030.

A partir del artículo de Robert Sigmon 
Service-learning: Three Principles (1979) que dio 
origen a esta metodología, y ayudó a establecerla 
y formalizarla, se han ofrecido numerosas defi-
niciones de ApS. Algunas de las más citadas son:

ApS es una experiencia educativa vinculada 
a créditos universitarios en la que los alum-
nos participan en una actividad organizada 
de voluntariado que satisface las necesida-
des comunitarias identificadas y en la que se 
reflexiona en torno a la actividad, de modo 
que se adquiera una ulterior comprensión 
del contenido del curso, una apreciación más 
global de la disciplina y un mejor sentido de 
la responsabilidad cívica. (Bringle & Hatcher, 
1996, p. 221)

ApS es un método con el que los estudiantes 
aprenden y se desarrollan a través de la parti-
cipación activa en un servicio cuidadosamente 
organizado que se lleva a cabo en una comu-
nidad y satisface sus necesidades y se coordina 

con una institución de educación superior y 
con la comunidad; ayuda a fomentar la res-
ponsabilidad cívica; se integra en el plan de 
estudios académico de los estudiantes y lo 
mejora e incluye un tiempo estructurado para 
que los estudiantes... reflexionen sobre la expe-
riencia de servicio. (Corporation for National 
and Community Service, 1993)

Finalmente, Ehrlich (1996) sostiene que:

ApS es la variedad de pedagogías que unen el 
servicio comunitario y el estudio académico 
para que cada uno fortalezca al otro. La teoría 
básica del ApS es la de Dewey: la interacción 
del conocimiento y las habilidades con la expe-
riencia es clave para el aprendizaje. El apren-
dizaje comienza con un problema y continúa 
con la aplicación de ideas cada vez más com-
plejas y habilidades cada vez más sofisticadas 
a problemas cada vez más complicados. (p. 3)

Las diversas definiciones convergen en un 
consenso sobre los elementos esenciales de la 
pedagogía ApS:

•	 Integración de los objetivos del aprendizaje 
y los objetivos del servicio.

•	 Cumplimentación de los objetivos de apren-
dizaje académico con objetivos de aprendi-
zaje cívico (educación para la ciudadanía) y 
también con otras categorías de aprendizaje 
(crecimiento personal, desarrollo profesio-
nal, competencia intercultural, investigación 
ética, habilidades de investigación).

•	 Proceso organizado y estructurado.
•	 Colaboración recíproca entre estudiantes, 

profesores, miembros de la comunidad e 
institución que cumple los objetivos colec-
tivos y crea capacidad entre todos.

•	 Reflexión crítica.
•	 Duración e intensidad suficientes para pro-

ducir resultados significativos en ApS.

Desde una perspectiva histórica, el ApS es 
un proceso relativamente nuevo en la educación 
superior. El término fue acuñado por primera 
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vez en 1967, en referencia a un programa de 
prácticas que fue patrocinado por la Southern 
Regional Education Board (EEUU), y a través 
de la cual, los universitarios obtuvieron créditos 
académicos y/o una remuneración financiada 
por el gobierno federal para trabajar en proyec-
tos comunitarios (Sigmon, 1979).

Como práctica pedagógica en educación 
superior, el ApS se limitó a un pequeño grupo de 
participantes hasta mediados de 1980. A finales, 
el ApS fue ganando adeptos y se distinguía clara-
mente de los servicios comunitarios, por su aten-
ción a la integración del servicio con el estudio 
académico (Hollander et al., 2001). 
Los años 90 han sido testigo de un gran creci-
miento del ApS, de manera que ahora se consi-
dera como una “fuerza vital en el cambio educa-
tivo” (Liu, 1996, p. XI). Los colegios y universi-
dades han adoptado un compromiso renovado 
con la responsabilidad cívica y con el ApS como 
vehículo central para cumplir el compromiso 
(Ehrlich, 2000). 

2.	 Fundamentos filosóficos y 
pedagógicos del ApS

El ApS es una estrategia de enseñanza-aprendi-
zaje colaborativa y democrática diseñada para 
promover la mejora académica, el crecimiento 
personal y el aprendizaje cívico y para fomen-
tar el compromiso social. En ella, el alumnado 
se asocia recíprocamente con los miembros de 
la comunidad, con los y las profesores y el per-
sonal de administración y servicios, en expe-
riencias relacionadas con el material académico 
y con cuestiones de interés público. Mediante 
una reflexión guiada, el alumnado examina sus 
experiencias de manera crítica y articulan resul-
tados de aprendizaje específicos y aplicables, 
mejorando así la calidad de su aprendizaje y de 
su servicio. Los y las estudiantes, el profesorado 
y los miembros de la comunidad sirven como 
co-educadores, co-aprendices, co-servidores y 
co-generadores de conocimiento (Bringle, et al., 
2011).

El desarrollo de las iniciativas de ApS ha 
ido acompañada de un renovado interés por la 
filosofía de Dewey, cuyos escritos sobre la natu-
raleza activa y los beneficios y condiciones de 
la democracia participativa “proporcionan un 
temprano fundamento teórico para una peda-
gogía en la que los estudiantes se comprometan 
cooperativamente a resolver problemas” (Speck 
& Hoppe, 2004, p. 19). Dewey (1859-1952), 
tiene algunas obras que quieren objetivar la 
importancia de la experiencia para el ser huma-
no y especialmente en el ámbito de la educa-
ción: Experience and Objective Idealism (1907) y 
Experience and Nature (1925). Dewey señala que: 

Aprender de la experiencia, implica establecer 
un vínculo activo entre el comportamiento y 
sus consecuencias. Es una actividad que está en 
oposición directa con el modelo tradicional de 
educación, en el que los alumnos son imbui-
dos de pasividad. Se aboga por un aprendizaje 
activo a través de la experiencia, partiendo de 
la creencia de que ‘la mayoría del aprendizaje 
no es resultado de la instrucción. Es más bien 
el resultado de la libre participación en un 
escenario significativo’ (Illich, 1971, p. 39). 
[…] Dewey critica este tipo de educación y 
aboga por una pedagogía más progresista, en 
la que el alumno tiene oportunidades para 
implicarse activamente en su propio apren-
dizaje. La participación activa concierne a la 
experiencia. No es la experiencia en sí misma 
porque debe ser educativa, y solo es educativa 
cuando se adquiere conocimiento significati-
vo. (Deeley, 2016, p. 51)

Sin embargo, no cabe pensar que la filo-
sofía de Dewey es el único fundamento (Giles 
& Eiler, 1994), hay otras rutas que explorar. Por 
consiguiente, conviene afirmar que el ApS es una 
filosofía de “crecimiento y finalidad humana, 
una visión social, un enfoque de comunidad y 
una forma de saber” (Kendall, 1990, p. 23). Es 
una pedagogía:

Basada en la experiencia como base para el 
aprendizaje y en la centralidad e intenciona-
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lidad de la reflexión diseñada para permitir 
que el aprendizaje suceda. Se basa en el trabajo 
de investigadores y teóricos del aprendizaje, 
incluyendo a Dewey, Piaget, Lewin, Schon y 
Kolb, que creen que aprendemos a través de 
combinaciones de acción y reflexión. (Jacoby, 
2003, p. 4)

Aquí convendría fijarse en la aportación 
de Dewey, que especialmente “critica la repro-
ducción acrítica de conocimiento y cree que los 
alumnos deben aprender a resolver problemas de 
modo competente o desarrollar una ‘actitud de 
la mente que conduzca al buen juicio’” (Deeley, 
2016, p. 51).

Da mucha importancia a la creación de 
sentido, a la relación que se establece entre 
pensamiento y lenguaje. Por consiguiente, tam-
bién es importante contar con la reflexión de 
Vygotsky (1962) por lo que en sus fundamentos 
está muy vivo el constructivismo social o el socio 
constructivismo. Deeley (2016) nos ayuda: 

El constructivismo social, o la teoría del cons-
tructo social, es un valioso componente dentro 
del marco teórico del ApS. Aquí también se 
incluye la teoría del constructo personal, que 
concierne a cómo la gente comprende o dota 
de sentido sus experiencias personales. […] 
A través de la reflexión crítica sobre sus expe-
riencias y trabajo académico, resulta evidente 
que los alumnos modifican y deconstruyen 
sus ideas de partida sobre sí mismos y su com-
prensión del mundo. (p. 41)

Por otra parte, en el ApS se retoma el 
aprendizaje colaborativo, que resulta “relevante 
para un paradigma teórico del ApS porque los 
alumnos están necesariamente implicados en un 
proceso de puesta en común del pensamiento 
reflexivo dentro de un entorno de tutoría en 
grupo reducido” (Deeley, 2016, p. 44). 

Aunque el ApS está dirigido principal-
mente al mundo universitario, en la construc-
ción de su paradigma incluimos el ámbito del 
aprendizaje de adultos. Siguiendo la estela de 
Knowles y Jarvis, esta técnica innovadora tiene 

componentes de este tipo de aprendizaje, por el 
hecho de que la experiencia de vida puede con-
ducir a los adultos a cuestionar por qué y cómo 
aprenden (Deeley, 2016, p. 54).

Otra influencia que ha fecundado el ApS 
es la teoría del aprendizaje transformativo o 
transformador. La transformación no suele ser 
patrimonio de la enseñanza en los primeros 
niveles educativos, sino entre adultos. Cuando 
hablamos de asociaciones y transformaciones 
entre campus y comunidades, nos referimos a 
cambios significativos en la forma en que las 
universidades entienden el mundo. “La transfor-
mación promete una mayor comprensión holís-
tica y coherente de nuestras situaciones comu-
nes” (Jacoby, 2003, p. 39). Así, los factores clave 
del aprendizaje transformativo comprenden la 
experiencia, la reflexión crítica y el desarrollo 
(Merriam et al., 2007).

Hay otras visiones que se han proyectado 
sobre el ApS. Por ejemplo, quienes piensan que 
se fundamenta en la teoría crítica y la pedagogía 
feminista (Brown 2001; Deans, 1999). Como 
señalan Freire (1967) y Shor (1987), la teoría 
crítica hace hincapié en que la educación es 
política y debe incluir un enfoque dialéctico de 
la presentación de problemas y una crítica de los 
sistemas sociales y las responsabilidades civiles 
de la educación. La pedagogía feminista también 
propugna la necesidad de reflejos críticos y un 
diálogo relacionado con los aspectos educativos 
del privilegio y el poder (Weiler, 1991). Estos 
modelos apuntan a la importancia de situar el 
ApS en el contexto de las cuestiones y desafíos 
sociales. El desarrollo de la participación y la 
investigación basada en la comunidad en materia 
de ApS, son ejemplos de la forma en que estas 
pedagogías apoyan la promoción comunitaria, y 
dan mayor voz a la comunidad con sus fortale-
zas y necesidades (Strand et al., 2003; Reardon, 
1998). Además del uso de modelos de apren-
dizaje social y aprendizaje cognitivo, entre los 
avances recientes en el marco teórico del ApS y la 
construcción de su paradigma, se encuentran el 
uso de una pedagogía del compromiso (Lowery 
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et al., 2006) y el ApS como pedagogía posmoder-
na (Butin, 2005).

Al igual que Jacoby (2003), se puede espe-
rar que el ApS no se convierta en:

Algo educativo que los investigadores docu-
mentan en una revisión histórica publicada en 
2030 como una moda pasajera, una innovadora 
pedagogía, que desapareció a medida que las 
influencias corporativas reconstruyeron la uni-
versidad moderna en un vehículo eficiente para 
impartir educación estandarizada a bajo costo, 
pero altamente rentable, la moda. (p. 39).

Las filosofías e iniciativas del ApS integran 
los modelos anteriores y van añadiendo históri-
camente otros paradigmas emergentes que sur-
gen en la práctica. Es un buen ejemplo del espí-
ritu que debiera reinar en nuestras comunidades 
educativas siempre en búsqueda de prácticas de 
promoción y transformación.

El ApS, sus antecedentes y fundamen-
tos filosófico-pedagógicos, nos sitúan ante un 
panorama de experiencias del ApS que han 
evolucionado, según explican Speck y Hoppe 
(2004) hacia modelos básicos: el filantrópico, 
basado en la caridad y la filantropía, frente a 
problemas sociales, mitigados por el altruismo 
y la justicia; el modelo de participación cívica, 
donde profesores y alumnos son los agentes 
que enseñan y sirven cívica y democráticamente 
a la sociedad; y el comunitario, proyectado en 
la comunidad local, salvaguardando virtudes 
y derechos. Posteriormente, García-Romero y 
Lalueza (2019) consideran tres marcos teóricos 
sobre los que clasifican el ApS universitario: 
1) El aprendizaje experiencial, centrado en el 
aprendiz que aprende y encuentra sentido y sig-
nificado en lo que hace para la comunidad; 2) el 
aprendizaje transformativo, que ha de producir 
disonancia y nuevo vocabulario por el cambio 
radical que se produce; y 3) las teorías críticas, 
con una pedagogía con proyección de transfor-
mación comunitaria.

3.	 Las experiencias de ApS: 
metodología, dimensiones y 
Objetivos para el Desarrollo 
Sostenible

Este trabajo es producto de una investigación 
documental. Como parte de la metodología, 
las experiencias de ApS que presentamos, se 
basan en los modelos expuestos, o integran uno 
mixto, abarcando la acción altruista, participa-
tivas en el entorno educativo, con proyección 
socio comunitaria y de aprendizaje experiencial 
y transformativo. 

Identificamos ocho experiencias de ApS 
universitarias, cuatro de España y cuatro de 
México, países de nuestro origen cultural e interés 
profesional con proyección de ApS, para cono-
cerlas, analizarlas y valorarlas comparativamente 
a través de dimensiones e indicadores concretos, 
dado que el grueso importante de publicaciones 
de ApS se centran en el marco teórico (Chiva et 
al., 2016; Zayas et al., 2018; Rodríguez-Izquierdo, 
2020). Entre las experiencias de ApS publicadas, 
seleccionamos las planteadas como proyecto arti-
culado desde la universidad, con reconocimiento 
y apoyo institucional, que destaquen por sus 
elementos identificativos, problemas de salud, 
educación, cultura, medio ambiente, etc., con 
relación especial a los Objetivos de Desarrollo 
Sostenible (ODS) (ONU, PNUD, 2015).

Vinculamos las experiencias de ApS con 
los ODS de la Agenda 2030 porque comparten 
finalidades que garantizan la paz y el progre-
so de las sociedades más vulnerables, ya que 
los 17 ODS buscan el fin de la pobreza (1) y 
del hambre (2); garantizan la vida sana (3), la 
educación inclusiva, equitativa, de calidad y 
el aprendizaje a lo largo de la vida (4); avalan 
la disponibilidad y sostenibilidad del agua, el 
saneamiento (6) y la energía asequible y segura 
(7); promueven el crecimiento económico sos-
tenido y sostenible, el empleo pleno, productivo 
y decente (8); suscitan sociedades pacificas e 
inclusivas, el acceso equitativo a la justicia y la 
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creación de instituciones eficaces y responsables 
(16); promueven ecosistemas terrestres y bos-
ques sostenibles, luchan contra la desertificación, 
la degradación de las tierras y la pérdida de la 
diversidad biológica (15). Pretenden la igualdad 
de géneros y el empoderamiento de mujeres y 
niñas (5); procuran ciudades y asentamientos 
humanos inclusivos, seguros y sostenibles (11); 
la reducción de la desigualdad entre países (10); 
garantizan el consumo y producción sostenible 

(12); promueven infraestructuras e industrias 
inclusivas y sostenibles (9); combaten el cambio 
climático y sus efectos (13), la sostenibilidad de 
océanos, mares y recursos marinos (14); buscan 
reducir la desigualdad entre países y revitalizar la 
alianza para el desarrollo (17).

En las experiencias de ApS, como criterios 
de análisis y valoración, tomamos dimensiones 
e indicadores (Bellera et al., 2014; Campo, 2015; 
Escofet et al., 2016) de la tabla 1.

Tabla 1. Dimensiones para la valoración de experiencias universitarias de ApS

1. Planificación pedagógica 2. Aprendizaje 3. Servicio 4. Participación

5. Competencias 6. Axiología y valores 7. Trabajo en red y la universidad 8. Vocacional y profesional

9. Coordinación, evaluación y  
    satisfacción

Elaboración propia a partir de Bellera et al., 2014; Campo, 2015; Escofet et al., 2016.

4.	 Experiencias de ApS  
universitarias en España

Algunas experiencias de ApS diseñadas en grados 
universitarios de España, pretenden solucionar 
demandas y necesidades sociales, evidencian-
do elementos identificativos y analizando las 
experiencias desde las dimensiones señaladas. 
La aplicación de proyectos de ApuniS permite 
a los participantes vivir experiencias únicas y 
significativas reales, con proyección formativa y 
vocacional, logro de la ciudadanía activa y a favor 
de la comunidad (Pérez-Galván & Ochoa, 2017).

4.1.	ApS: una biblioteca para  
escuela infantil

Alumnos del último año de Educación Infantil 
de la Universitat Autónoma de Barcelona, apli-
caron un proyecto de ApS (González et al., 2015) 
creando una biblioteca infantil para una escuela 
con alumnado de dos a seis años, durante las 
prácticas externas. Aprenden como maestros 
futuros analizando las necesidades, sistemati-

zando información, presentando el proyecto y 
presupuesto al equipo directivo de la escuela, 
decidiendo la metodología y los recursos y rea-
lizando un servicio al centro. La red de trabajo y 
colaboración se da entre la comunidad universi-
taria, tutores de prácticas, autoridades escolares, 
padres y miembros de bibliotecas. 

La coordinación entre los organismos se 
da a través de las reuniones grupales y la planifi-
cación de actividades, como visitas a la bibliote-
ca, presentación de normas y su funcionamiento, 
elaboración de pictogramas y fotos, organización 
de libros, realización de dibujos... Los niños y 
niñas son los beneficiarios. Todos se motivan 
por la interrelación y la participación en el pro-
yecto. Adquieren competencias al buscar y ges-
tionar información y trabajar en equipo. Influye 
directamente sobre créditos de la asignatura 
del Practicum, mostrando valores educativos y 
sociales. El proyecto tiene un carácter vocacional 
y profesional hacia las competencias del maestro, 
percibidas en la evaluación final. Se logran ODS 
como la educación inclusiva, la promoción de 
oportunidades de aprendizaje y de sociedades 
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pacíficas e inclusivas, la igualdad de género y el 
empoderamiento femenino.

4.2.	ApS: el arte de aprender Arte. 
ApS para construir identidad 
profesional

Gregori-Giralt y Menéndez-Varela (2014) publi-
can la experiencia de ApS basada en el diseño 
de proyectos de arte por parte del alumnado 
de asignaturas de formación básica de las titu-
laciones de Bellas Artes de la Universidad de 
Barcelona. Como artistas, diseñadores y con-
servadores de arte, orientaron sus proyectos a 
resolver alguna de las dificultades de la comuni-
dad, analizando sus necesidades, y aplicando los 
conocimientos de la materia. Las calificaciones 
sobre los proyectos fueron mejorando en fun-
ción de la identidad profesional de los grupos 
con el compromiso social. Lograron las dimen-
siones de planificación pedagógica, aprendiza-
je y servicio en la visión y misión del mundo 
que les rodea; la vinculación institucional y la 
conciencia e identidad vocacional. Alcanzaron 
ODS como la educación inclusiva, equitativa, de 
calidad y el aprendizaje y la reducción de las des-
igualdades, etc. La experiencia muestra la plani-
ficación y el aprendizaje cooperativo en torno al 
arte, su diseño y conservación. Se destaca el alto 
valor social y artístico, la implicación y el apoyo 
de la universidad, transcendiendo la conciencia 
e identidad profesional que conecta el arte con 
grupos humanos más excluidos.

4.3.	ApS: un maestro para Datem

“Un maestro para el Datem” es una experiencia 
de ApS, en la que participan como prácticas exter-
nas, alumnado de Educación Infantil y Primaria 
de la Facultad de Educación de la Universidad 
Pontificia de Salamanca (UPSA). Siguiendo un 
modelo universitario de educación en valores 
(Alonso & De Castro, 2015; Martín-García, et 
al., 2021), colaboran en red en el Proyecto de la 
Universidad Marcelino Champagnat de Lima 

(UMCH), junto a la ONGD SED y el Instituto de 
Estudios Maristas (IEM), entre otros. El servicio 
se hace al alumnado de comunidades indígenas 
de siete etnias: Achuar, Awajún, Chapra, Shawi, 
Quechua, Wampis y Kanz, junto a mestizos, que 
acuden durante siete años en períodos vacacio-
nales a San Lorenzo, provincia de Datem del 
Marañón en la Amazonía peruana, durante dos 
veces al año, una para entregar trabajos acadé-
micos (diciembre y agosto) y otra para recibir 
clases (enero).

Al proyecto acuden más de 500 indíge-
nas adultos de Educación Inicial y Educación 
Primaria (Pérez, 2015), para obtener la titulación 
que les permita capacitarse y mantener la plaza 
en escuelas de sus comunidades repartidas por la 
selva de Perú. En enero, el alumnado de UPSA, 
junto a otros compañeros, desarrollan las prácti-
cas docentes de asignaturas que han preparado 
fervientemente. Desarrollan tareas domésticas 
que elogian la convivencia. Por parte de UMCH, 
el alumnado de UPSA recibe información, mate-
riales, programación de actividades, apoyo y 
formación necesaria para el desarrollo de sus 
funciones en el respeto a fines, normas y desde 
la confidencialidad, sin contraprestación alguna, 
procurando el bien superior de los destinatarios.

El aprendizaje del alumnado agente se 
basa en el protagonismo ejercido, las compe-
tencias adquiridas, los valores socioeducativos 
y la calidad al servicio planificado. Se observa 
conciencia vocacional y profesional en la acti-
vidad docente, con valoraciones e índices altos 
de satisfacción. La experiencia acerca los ODS: 
disminuyen la pobreza, garantizan la educa-
ción inclusiva, equitativa y de calidad, reducen 
la desigualdad, logran asentamientos humanos 
inclusivos, seguros y sostenibles y fortalecen los 
medios de ejecución, revitalizando la alianza 
mundial para el desarrollo sostenible.
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4.4.	ApS: educación física para jóve-
nes con discapacidad intelectual

La experiencia de ApS (Santos-Pastor et al., 2018) 
desarrolló un proyecto de educación física y 
deporte para jóvenes con discapacidad intelec-
tual del Programa Promentor (formación para 
la inclusión laboral de jóvenes con discapacidad 
intelectual). Alumnado del grado de CAFyD y de 
Educación Primaria de la mención de educación 
física de la Universidad Autónoma de Madrid, con 
sus respectivos docentes, formaron una red de tra-
bajo con sesiones elementales planificadas de edu-
cación física, desarrollando roles que favorecieron 
el aprendizaje de unos y el servicio de otros. La 
participación, la motivación, los valores y las com-
petencias logradas, se confirman en la evaluación 
basada en un cuestionario y un diario, que revelan 
la satisfacción y aportan mejoras. Se alcanzaron 
los ODS que garantizan una vida más sana y de 
bienestar; una educación inclusiva, equitativa, 
de calidad y de oportunidades y asentamientos 
humanos más inclusivos, resilientes y sostenibles.

5.	 Experiencias de ApS  
universitarias en México

•	 En México, uno de los primeros ante-
cedentes que reconocemos es el servicio 
social obligatorio que todas y todos los 
estudiantes de Educación Superior cum-
plen para acceder a un título de grado en 
cualquier carrera. Surge en el contexto 
de la Revolución Mexicana (1910) y se 
implementa como una forma de compen-
sar las carencias y desigualdades que se 
dan, producto de este movimiento. Según 
Mungaray et al. (2002), el servicio social 
en la Educación Superior mexicana se 
constituyó como una actividad espontá-
nea, de alta solidaridad y reciprocidad 
por parte de estudiantes universitarios. En 
1945 se reforma el artículo 5º constitucio-
nal, donde se establece “el servicio social 
obligatorio para estudiantes de educación 

media superior y superior. Convirtiéndolo 
en una institución básica del desarrollo 
social en México” (p. 33).

Actualmente el servicio social permanece 
como requisito obligatorio para obtener el título 
profesional, acorde con lo dispuesto en la Ley 
General de Educación, así, los futuros profesio-
nistas deben cumplir con 480 horas de servicio. 
Sin embargo, si bien se puede identificar como 
antecedente, no todos los programas de servicio 
social universitario se caracterizan como pro-
yectos de ApS, debido, entre otras cosas, a que 
no siempre están explícitamente vinculados a 
aprendizajes y que cada institución determina 
los mecanismos para desarrollarlo. 

Para el objetivo de este documento se 
optó por seleccionar dos prácticas de servicio 
social que, aunque no tuvieran la “etiqueta” de 
ApS contaran con elementos para considerar-
los como tal, se describen otras dos donde las 
autoras retoman el ApS explícitamente. Para su 
análisis y valoración se siguió las dimensiones e 
indicadores descritos.

5.1.	ApS en intervenciones de  
educación ambiental

El documento “Experiencias de interven-
ción sobre educación ambiental se sustentan 
en comunidades de Guerrero” (Figueroa et 
al., 2016), desarrolla el servicio social de tres 
generaciones de estudiantes en la licenciatu-
ra Desarrollo Regional de la Universidad de 
Guerrero (UAGRO). Describe el análisis de la 
contribución de los proyectos de servicio social 
al campo de la Educación Ambiental sustentable. 

Las intervenciones se centran en talleres 
de educación ambiental: capacitación para la 
producción de hortalizas, para el manejo de 
residuos sólidos y para la construcción de estufas 
ecológicas dirigida a mujeres. Estas interven-
ciones contribuyen a los ODS al garantizar una 
vida sana y promover el bienestar para todos; 
garantizar una educación inclusiva, equitativa y 
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de calidad y promover oportunidades de apren-
dizaje; garantizar el acceso a una energía asequi-
ble, segura, sostenible y moderna y garantizar el 
consumo y producción sostenibles. 

En cuanto a la planificación pedagógica, 
se observan aprendizajes centrados en conte-
nidos específicos sobre educación ambiental y 
salud. Relacionan la sustentabilidad con la salud 
humana y animal. El servicio se ve claramente 
definido en la construcción de estufas, donde el 
alumnado realizó acuerdos con la comunidad 
para diagnosticar la salud, afectada por proble-
mas respiratorios asociados a la inhalación de 
humo de los fogones y la puesta en marcha, no 
solo de la construcción de las estufas, sino de un 
programa de capacitación en medioambiente y 
la salud. La experiencia recoge el protagonismo 
del alumnado, al dar respuesta a partir de los 
conocimientos que contaban, al realizar todas 
las actividades y su logística, contribuyendo su 
visión del aprendizaje y del mundo, al tratarse 
de comunidades muy vulnerables de regiones 
pobres y con grandes problemáticas educativas 
y sociales de México. Se observa la importancia 
de la vinculación entre universidad y comunidad 
por la relación horizontal, para lograr aprendiza-
jes a través del servicio que satisfizo necesidades 
reales. Hay que destacar que, al tratarse de prác-
ticas de servicio social, no observamos procesos 
de reflexión y evaluación, como parte sustancial 
de los proyectos ApS.

5.2.	ApS sobre participación solida-
ria y equidad de género

Un artículo de Quiroga (2013) de la Universidad 
de Monterrey (UDEM), da cuenta del impacto 
de la metodología ApS en el empoderamiento 
de la mujer. La intervención realizada por estu-
diantes del curso de pregrado de Aplicaciones en 
Psicología Clínica, desarrolló un programa para 
impulsar la capacidad en la toma de decisio-
nes de las mujeres. Los objetivos de aprendizaje 
se centraron en la identificación y diagnóstico 
de problemas del comportamiento, cognitivos, 

emocionales y sociales. Se midieron datos cuan-
titativos sobre el índice y severidad de la violencia 
de pareja en las mujeres adultas, que asisten a los 
espacios de servicio a la comunidad y variables 
psicológicas, que moderan y median su presen-
cia. Las actividades se realizaron en colaboración 
con el DIF (Desarrollo Integral de la Familia) un 
organismo del gobierno federal y estatal.

Esta experiencia contribuye a “lograr la 
igualdad entre los géneros y empoderar a todas 
las mujeres y las niñas” como ODS, aunque 
no esté explicitado. Debido a que el artículo se 
centra en mostrar el impacto de la intervención 
realizada, no podemos dar cuenta del proceso del 
proyecto. Se incluyeron estrategias que garanti-
zaban el servicio de calidad, como el diagnóstico 
participativo con las instituciones beneficiarias; 
el asesoramiento por parte del docente; los 
vínculos con organizaciones comunitarias y las 
actividades planeadas y gestionadas.

5.3.	ApS en la implementación de 
política pública para la infancia

Desde la Universidad de Monterrey, López-
Villarreal (2018) publicó el artículo “Aprendizaje 
Servicio en la implementación de política pública 
para la infancia”, describiendo una intervención 
realizada con metodología vinculada a la asigna-
tura de Teorías del Aprendizaje, al fortalecer:

El área psicopedagógica de ocho Casas Hogar, 
mediante el desarrollo de manuales pedagógi-
cos enfocados a las necesidades educativas de 
los niños que habitan estas instituciones (…). 
La experiencia analiza las relaciones entre los 
estudiantes que favorecieron la educación ciu-
dadana implementando el ApS como proceso 
de las políticas públicas. (p. 1) 

Se infiere que no se describe ni el proceso, 
ni los resultados. Los ODS cercanos al logro son 
la educación inclusiva, equitativa y de calidad y 
las sociedades pacíficas e inclusivas para el desa-
rrollo sostenible y el acceso a la justicia. 
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5.4.	ApS en torno al Programa 
“Adopta a un amig@”

Son 55 Instituciones de Educación Superior 
(IES) que participan en el programa interna-
cional de servicio social PERAJ “Adopta a un 
amig@”. El objetivo es apoyar el desarrollo psi-
cosocial de estudiantes de primaria, mediante 
el acompañamiento de jóvenes universitarios a 
través de la tutoría, haciendo orientación aca-
démica, mejora de la autoestima, habilidades 
sociales y aumento de su horizonte de vida, para 
vencer el rezago social y educativo. El programa 
contribuye a los ODS: Garantizar una vida sana 
y promover el bienestar para todos en todas las 
edades; garantizar una educación inclusiva, equi-
tativa y de calidad y promover oportunidades de 
aprendizaje durante toda la vida, aunque no se 
expliciten. El servicio de los universitarios está 
bien definido, al enfocarse en la disminución 
de riesgos psicosociales, el fortalecimiento de la 
cohesión social y el fomento de formación inte-
gral y compromiso social. 

En la revisión localizamos dos artículos 
que muestran el impacto de este programa 
en la formación del universitario. El primero 
denominado Evaluación del programa de ser-
vicio social UADY- Peraj “Adopta a un amig@” 
(Santoyo, 2017), si bien no describe la forma 
de llevarlo a cabo, muestra el impacto positivo 
en el alumnado de primaria y la discusión del 
autor por redefinir los tiempos y duración de 
desarrollo del programa. En el caso del estudio 
“análisis del impacto del programa social UBP 
Peraj “Adopta un amig@” con estudiantes de la 
Universidad Politécnica del Bicentenario (Gómez 
& Escobedo, 2019), se centra en la evaluación del 
alumnado, destacando su honestidad, escucha 
activa, paciencia y compromiso social.

6.	 Conclusiones

Atendiendo a la naturaleza del ApS (origen y fina-
lidad), avalamos que el ApS es una estrategia de 
enseñanza-aprendizaje colaborativa y democráti-

ca, diseñada para promover la mejora académica, 
el crecimiento personal y el aprendizaje cívico. 
Fomenta las necesidades públicas, en la que el 
alumnado se asocia recíprocamente con miembros 
de la comunidad y de la universidad en experien-
cias, tanto académicas como de interés público. En 
el fondo, uno de los objetivos más importantes de 
ApS es acercar la universidad a la sociedad. 

Experiencias de ApS universitarias como 
estas enriquecen a toda la comunidad universi-
taria y a quienes participan de una u otra mane-
ra, produciendo una verdadera red de trabajo 
cooperativo, que revela el sentido vocacional y 
profesionalizante hacia la comunidad y el apren-
dizaje mutuo.

En el ámbito universitario español, a dife-
rencia del méxicano, este tipo de experiencia está 
a veces vinculada a la práctica de las materias, y 
en otras es voluntaria. La experiencia de ApS no 
siempre va asociada al reconocimiento de crédi-
tos formativos. 

En la revisión de ApS en México, existe 
carencia en la sistematización de experiencias, 
tanto de servicio social como de ApS en las IES. 
Si partimos de que la sistematización permite 
ordenar y clasificar las experiencias, para com-
probar su planificación, definición y dimensio-
nes de actuación, para aprender de los aciertos y 
errores, y así construir aprendizajes y mejorar las 
prácticas, en México nos queda un gran trecho 
por recorrer. Para poder dar cuenta de la mejora 
a partir de la introducción de esta metodología 
de ApS que, si bien tiene una larga tradición, al 
parecer no ha permeado en las propuestas de 
innovación pedagógica de las IES. Más aún, es 
necesario evaluar y reconsiderar el servicio social 
universitario, ya que la falta de sistematización, 
no permite valorar si se cumplen los objetivos.

Las dimensiones coincidentes en las expe-
riencias de ApS de ambos países destacan las 
relacionadas con el aprendizaje, el servicio, las 
competencias, la participación y la evaluación. 
En el caso español también sobresalen la pla-
nificación, su ordenación, sistematización y el 
trabajo en red.
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Entre los ODS concurrentes hay que des-
tacar los que aparecen en experiencias con mar-
cado carácter educativo e inclusivo: garantizar 
la educación inclusiva, equitativa y de calidad y 
promover oportunidades de aprendizaje; lograr 
la igualdad entre los géneros y empoderar a 
mujeres y niñas; promover sociedades pacíficas e 
inclusivas para el desarrollo sostenible y facilitar 
el acceso a la justicia. Otros ODS como poner 
fin al hambre; garantizar el agua; el crecimiento 
económico; las infraestructuras y la industria-
lización; la conservación de océanos y mares, 
permanecen ausentes entre las finalidades de los 
ApS propuestos.

Los destinatarios de las experiencias de 
ApS de los dos países son personas de colectivos 
sociales excluidos como discapacitados intelec-
tuales, menores, mujeres, indígenas, etc., que, 
mediante acciones de educación ambiental y ciu-
dadana, igualdad y empoderamiento, desarrollo 
psicopedagógico y social, acompañamiento y 
orientación, acercan los ODS como personas con 
los mismos derechos.

En general, las experiencias de ApS crean 
sostenibilidad educativa y curricular en la pro-
pia universidad, que ve fortalecido su sentido, 
propósito, inclusión social y deber solidario. De 
igual forma, favorecen en los participantes el 
conocimiento, la sensibilización, el compromi-
so y logro progresivo de los ODS mediante las 
actuaciones planeadas.

Los próximos trabajos sobre el ApS 
podrán centrarse en la aproximación o distan-
ciamiento de los modelos conocidos, el segui-
miento longitudinal de los agentes del ApS desde 
sus inicios escolares hasta su actual experiencia 
universitaria. Así como orientar la revisión hacia 
el cambio conceptual producido sobre el ApS. 
Desde la fundamentación filosófica y pedagógi-
ca, interesa revisar los elementos aplicados, así 
como continuar en el logro de los ODS desde las 
experiencias del ApS.
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Resumen
En el actual contexto de pandemia se ha condicio-

nado la escolaridad, rompiendo con las pautas cotidianas 
de las escuelas y comprometiendo alternativas paliativas 
para la puesta en marcha, especialmente las relativas a la 
evaluación. Las escuelas se ven desafiadas a un seguimien-
to dimanado del Ministerio de Educación, como la priori-
zación curricular y escenarios de aprendizaje en casa. En 
este contexto resulta de interés analizar cómo incorporar 
el proceso de monitoreo y evaluación de aprendizajes en 
clases no presenciales durante la pandemia, en escuelas 
públicas de Chile. Para ello, se han seleccionado 50 escue-
las públicas que son parte del programa Sumo Primero 
en Terreno. La metodología de tipo cualitativa se basa 
en entrevistas en profundidad a los equipos directivos 
de estas escuelas. Las conclusiones más relevantes son la 
diversidad de concepciones y finalidades del monitoreo 
que tienen los directivos, la sistematicidad del mismo 
en su frecuencia y en las herramientas para llevarlo a 
cabo, la concentración de la comunicación en el uso de 
los medios de comunicación WhatsApp, teléfono, mail y 
redes sociales, así como las dificultades para sistematizar 
fórmulas que atiendan a la variedad y singularidad de 
todos y cada uno de sus estudiantes. 

Descriptores: Monitoreo de aprendizajes, evalua-
ción formativa, educación a distancia, retroalimentación, 
COVID-19.

Abstract
Nowadays, in pandemic context, education has 

been conditioned to break with the daily school’s routine 
and has engaged to different alternatives to implement 
changes, especially those related to evaluation. Schools 
are challenged to follow new guidelines which are 
issued by the Ministry of Education, such as Priorización 
Curricular and new learning contexts at home. In this 
research, it is of a great interest to analyze how to incor-
porate the process of monitoring and learning assessment 
in the context of non-face-to-face classes during the 
pandemic in Chile? This article aim is to analyze the pro-
cess of monitoring learning in 50 Chilean public schools 
during covid-19 context. The public schools which have 
been selected, are part of the Sumo Primero en Terreno 
program that is implemented by the Ministry of Education 
(MINEDUC) and the Pontificia Universidad Católica de 
Valparaíso (PUCV). The methodology is qualitative; inter-
views were answered by the management teams of these 
schools. The most relevant conclusions are a wide range 
of conceptions and monitoring purposes that school lead-
ers have, the systematic nature of the monitoring process, 
its frequency and the tools to carry it out, the overuse 
of the multimedia systems and digital gadges (WhatsApp, 
telephone, mail and social networks), as well as the dif-
ficulties that they face to organize different approaches to 
guarantee learning to each student.

Keywords: Learning monitoring, formative 
assessment, distance education, feedback, COVID-19.
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1.	 Introducción 

El informe “La educación en tiempos de la pan-
demia de COVID-19” de la CEPAL-UNESCO, es 
categórico en señalar que la pandemia ha impac-
tado fuertemente en el desarrollo del proceso 
educativo en casi todas las regiones del mundo, 
lo cual traerá consecuencias inimaginables, que 
afectarán principalmente a aquellos estudiantes 
y familias con menos oportunidades socioeconó-
micas (MINEDUC, 2020b; Murillo & Duk, 2020; 
Rieble & Viteri, 2020; Zhao, 2020). La pandemia 
de coronavirus provocó que millones de escuelas 
cerraran sus puertas forzosamente, durante el 
2020, teniendo que reestructurar sus procesos 
educativos, para así, acoger al alumnado con 
actividades de aprendizaje remotas o híbridas, 
mediante dispositivos digitales o material impre-
so, para dar continuidad al proceso de enseñanza 
y aprendizaje. Las diferentes soluciones adop-
tadas para hacer frente al proceso de educación 
a distancia han dependido de las capacidades y 
recursos con los que cuenta cada nación (Álvarez 
et al., 2020; Bos et al., 2020). 

Chile, al igual que gran parte de los países 
del mundo, no se encontraba preparado para 
brindar una educación virtual, razón por la cual, 
todos los procesos desplegados han significa-
do grandes desafíos para el sistema educativo, 
especialmente para los equipos directivos y pro-
fesores. No solo tuvieron que diseñar estrategias 
para organizar el año escolar virtual, sino que 
además tuvieron que distribuir su liderazgo para 
propiciar el desarrollo de nuevas capacidades 
docentes y dar respuesta a las emergentes nece-
sidades escolares y socioemocionales del estu-
diantado (Harris & Jones, 2020). Por su parte, los 
docentes, debieron aprender rápidamente a usar 
diversas plataformas tecnológicas y modificar 
sus estrategias pedagógicas y evaluativas para sus 
clases. 

A su vez, varias organizaciones entregaron 
recomendaciones para apoyar la gestión y docen-
cia en las escuelas, tales como: mejorar el acceso a 
las tecnologías, desarrollar la colaboración, pro-

piciar el bienestar socioemocional, fortalecer el 
desarrollo profesional docente, crear un ambien-
te propicio para el aprendizaje y establecer rela-
ciones de confianza entre todos los actores de la 
comunidad escolar (Propuestas Educación Mesa 
Social Covid-19, 2020b; Reimers & Schleicher, 
2020, Propuestas Educación trabajo interuniver-
sitario mesa social 3B COVID 19, 2020). 

Por otra parte, el Ministerio de Educación 
de Chile (MINEDUC) desplegó una serie de 
medidas para continuar con el proceso educa-
tivo, entre las que destacan la conectividad, el 
acceso a dispositivos tecnológicos de estudiantes 
y la definición de un currículum priorizado que 
pone énfasis en objetivos imprescindibles que 
debe alcanzar el estudiantado en cada nivel de 
enseñanza, para responder a la reducción del año 
escolar presencial, además de adaptar el currícu-
lum al contexto de cada escuela, (MINEDUC, 
2020b). Por lo anterior, los equipos directivos 
se vieron desafiados a establecer nuevas formas 
de monitoreo para evidenciar fehacientemente 
cómo y de qué forma está aprendiendo el alum-
nado. Por ello, este artículo aborda el proceso de 
monitoreo de aprendizajes en 50 escuelas públi-
cas, en contexto de pandemia, con el objetivo de 
enriquecer la discusión y reflexión sobre el tema.

1.1.	El monitoreo de aprendizajes en 
contexto COVID-19

Los equipos directivos de las escuelas en con-
junto con profesores han debido sortear varios 
retos durante el 2020 y uno de los aspectos claves 
es el monitoreo en este nuevo escenario, en el 
cual los y las estudiantes, profesores y profesoras 
han debido quedarse en sus hogares y desde ahí 
comenzar a desarrollar la labor educativa. Ulloa 
y Gajardo (2017) plantean que “El monitoreo se 
entiende fundamentalmente como la búsqueda 
de la coherencia entre lo planificado y lo efec-
tivamente enseñado” (p.13), siendo este último 
aspecto el más difícil de determinar en las escue-
las, ya que se requiere de una evaluación perma-
nente (Nercellas, 2016). 
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Para Guach y Peña (1995) el monitoreo es:

Un proceso continuo que acompaña y forma 
parte de la praxis profesional donde tienen 
lugar la observación, la retroalimentación, el 
debate crítico y reflexivo sobre el desempeño 
del docente en el salón de clases y su reper-
cusión en el aprendizaje de sus educandos, 
así como en la formación y desarrollo de 
competencias profesionales que tributan a una 
práctica eficiente. (p. 4)

Por su parte Mokate (2003) establece que 
“el propósito del monitoreo consiste en detectar 
de manera oportuna las fortalezas y deficiencias 
de los procesos de ejecución, para hacer ajustes 
conducentes a una gestión óptima de las inicia-
tivas” (p. 8). En vista del contexto de pandemia 
es evidente que estos ajustes son necesarios para 
enfrentar de mejor manera los cambios en los 
procesos educativos dada la necesidad de que-
darse en los hogares y mantener el proceso edu-
cativo funcionando.

El Ministerio de Educación de Chile en 
su Marco para la Buena Dirección y Liderazgo 
Escolar establece una dimensión específica para 
el proceso de monitoreo, señalando que los 
equipos directivos deben: “Monitorear la imple-
mentación integral del currículum y los logros 
de aprendizaje en todos los ámbitos formativos 
de los estudiantes para el mejoramiento de los 
procesos de enseñanza y la gestión pedagógica” 
(MINEDUC, 2015 p. 25). Esto se torna muy 
complejo en tiempos de pandemia, debido a que 
gran parte del alumnado no cuenta con acceso 
a internet para participar de las clases online, 
lo que demandó en los equipos directivos y 
docentes el desarrollo de diferentes formas para 
llegar a los y las estudiantes, con actividades de 
aprendizaje para un currículum priorizado y 
flexible al contexto de las escuelas (MINEDUC, 
2016; MINEDUC, 2020a). Sin embargo, la devo-
lución de actividades de aprendizaje por parte 
de estudiantes es baja, ya sea por problemas 
de conectividad, por su localización geográfica, 
estado socioemocional y económico, entre otros, 

por lo que no se puede evidenciar realmente el 
aprendizaje del alumnado. 

Al respecto, un estudio realizado por el 
Ministerio de Educación y el Banco Mundial, 
en agosto de 2020, establece que solo un 27 % 
de alumnos y alumnas de escuelas vulnerables 
tenían cobertura escolar (MINEDUC, 2020b). 
En esta realidad adquiere relevancia el conoci-
miento de datos demográficos, por parte de las 
escuelas para determinar a qué estudiantes se 
debe entregar mayor apoyo y en qué ámbitos se 
debe focalizar la ayuda, adaptando de esta forma 
los procesos educativos al contexto de pandemia 
e impactar en la mejora educativa (Agencia de la 
Calidad, 2018a). En este sentido, cobra relevancia 
el proceso de retroalimentación, ya que los y las 
estudiantes deben “recibir una retroalimenta-
ción oportuna y clara, para definir los aspectos 
logrados, los errores procedimentales que se 
encuentren en una tarea y los pasos a seguir para 
avanzar en el aprendizaje en curso” (Educación 
2020, 2020 p. 7). 

Estas nuevas estrategias de monitoreo 
debieron poner énfasis en la diversificación de 
la enseñanza de todos los y las estudiantes, lo 
cual fue un gran desafío para el cuerpo docente 
y equipos directivos, quienes debieron integrar 
el uso pedagógico de videollamadas, las cuales 
se realizaban a través de diversas plataformas 
como Zoom, Google Meet, WhatsApp, Teems, 
entre otras, adecuando el material educativo e 
incorporando rúbricas con nuevos espacios para 
instrucciones, retroalimentaciones y autoevalua-
ción o coevaluación (Gálvez & Crino, 2020).

1.2.	La evaluación formativa para el 
monitoreo de aprendizajes

Uno de los aspectos clave en el nuevo escenario 
de pandemia para monitorear los aprendizajes 
es evaluar al alumnado de forma efectiva para 
evidenciar lo que está aprendiendo y retroali-
mentarlo oportunamente. Es en este contexto 
donde cobra relevancia la evaluación formativa, 
que permite de forma oportuna, y en el pro-



© 2022, Universidad Politécnica Salesiana, Ecuador.92

Dra. María Verónica Leiva-Guerrero / Jimena Ivonne Sanhueza-Mansilla / María Paz Soto-Calderón / María Eliana Muñoz-Lameles﻿

ceso mismo del acto educativo, fortalecer los 
aprendizajes de los estudiantes (Hebles et al., 
2017; Castillo & Cabrerizo, 2009; Foster, 2017). 
Anijovich y Cappelletti (2017) establecen que la 
evaluación formativa pone en el centro al estu-
diante y su aprendizaje, para adecuar las prácti-
cas de enseñanza. En Chile la promulgación del 
Decreto 67 del Ministerio de Educación establece, 

Por una parte, fortalecer la integración de la 
evaluación formativa a la enseñanza para diag-
nosticar y monitorear de modo más constante 
y sistemático los aprendizajes de los estudian-
tes, tomando decisiones pedagógicas de forma 
oportuna; y, por otra, enriquecer el modo en 
que se evalúa sumativamente y se califica, para 
representar y comunicar de mejor manera el 
aprendizaje y para aportar a motivar y apoyar 
el aprendizaje de los estudiantes. (MINEDUC, 
2018, p. 10) 

Lo cierto es que la evaluación está llamada 
a constituirse en una actividad necesaria para 
dar cuenta de la calidad del proceso educativo 
y de los resultados de la enseñanza y el apren-
dizaje (Förster & Zepeda, 2017). Para ello, los 
establecimientos educacionales deben salir de la 
aplicación, solo, de heteroevaluaciones, con foco 
en lo sumativo y en la calificación, y avanzar 
hacia una evaluación participativa, formativa, 
con presencia de autoevaluaciones para la auto-
rregulación de los aprendizajes desde los propios 
estudiantes (Anijovich, 2017; Educación 2020, 
2020; Mottier, 2010). Además de instalar en las 
escuelas una cultura evaluativa que implique 
hacer un giro de paradigma desde la preponde-
rancia de la calificación y evaluaciones sumativas 
a los procesos de aprendizajes y evaluaciones for-
mativas (Popham, 2013). Al respecto, Anjovich y 
Capelletti destacan la función pedagógica de la 
evaluación formativa, dado que “aporta infor-
mación útil para reorientar la enseñanza (en caso 
de ser necesario)” (2017, p. 12), invita a la retroa-
limentación constante y acompañamiento de los 
estudiantes en la construcción de los aprendiza-
jes esenciales (MINEDUC, 2020a). “Una buena 

retroalimentación acelera el aprendizaje por-
que produce motivación y compromiso con el 
aprendizaje e incentiva el gusto por aprender y 
mejorar” (MINEDUC, 2020a, p. 5). Por su parte, 
la UNESCO (2020), refiriéndose a la evaluación 
para el monitoreo de aprendizajes, señala que se 
debe tomar en cuenta los aspectos de confina-
miento, la ansiedad, las brechas socioeconómicas 
y educativas, para realizar la retroalimentación 
al alumnado durante el proceso de aprendizaje. 

Por tanto, la flexibilización en una edu-
cación remota desde la perspectiva curricular 
y evaluativa, implica un trabajo articulado e 
integrado entre directivos, docentes, estudian-
tes, familias, las asignaturas y lo digital, para 
fortalecer procesos de responsabilidad y auto-
rregulación en los estudiantes. Así la evaluación, 
como parte del monitoreo de aprendizajes puede 
visualizarse como el “proceso que retroalimenta 
a todos los actores que intervienen en la edu-
cación e incluso al sistema educativo como tal” 
(Escobar, 2014, p. 127) 

2.	 Método 

El objetivo de esta investigación es describir 
cómo los equipos directivos de escuelas chilenas 
abordan el proceso de seguimiento de los apren-
dizajes en el contexto de pandemia COVID-19, 
durante el año escolar 2020. Este estudio forma 
parte de un proyecto mayor denominado Sumo 
Primero en Terreno que tiene por objetivo ins-
talar competencias para la gestión curricular en 
equipos directivos de escuelas públicas, ubicadas 
en las XVI regiones de la organización territo-
rial de Chile. La investigación se realizó con una 
metodología cualitativa (Flick, 2015).

2.1.	Diseño

Para la realización de la investigación se utilizó 
un diseño metodológico descriptivo (Maxwell, 
2005), con la aplicación de una entrevista gru-
pal en profundidad (Valles, 1999; Holstein & 
Gubrium, 1995), con la finalidad de conocer 
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cómo los equipos directivos, compuestos por 
Jefe/a de Unidad Técnica Pedagógica (cargo 
de liderazgo pedagógico que en Chile realizan 
tanto mujeres como hombres, pero que lleva 
ese nombre) y Director/a de establecimientos 
educacionales del país, abordan el monitoreo 
de los aprendizajes del alumnado en pandemia 
COVID-19. Luego de aplicar las entrevistas y 
transcribirlas, se asignaron categorías a las res-
puestas mediante la aplicación ATLAS.ti 9, estas 
categorías surgieron al agrupar elementos afines 
que respondieron a los objetivos propuestos 
para esta investigación, partiendo inicialmente 
por una codificación abierta para identificar los 
temas más amplios. A partir de ello, se construyó 
una codificación axial para reconocer las relacio-
nes más relevantes e identificar los aspectos cla-
ves y “críticos” en respuesta a las preguntas que 
orientaron la investigación. Dos investigadores 
analizaron el corpus de datos de manera inde-
pendiente. Una vez acordadas las categorías, dos 
investigadores codificaron el corpus textual para 
establecer la fiabilidad.

2.2.	Participantes

Como población del estudio se contaba con las 
200 escuelas públicas chilenas participantes en 
el Programa Sumo Primero en Terreno en el año 
2020, de las cuales la muestra de tipo no probabi-
lística, intencionada (Latorre et al., 2003) quedó 
constituida por 50 escuelas, que fueron las que 
accedieron a participar de la entrevista, cum-
pliendo con los criterios de categorización insu-
ficiente y medio bajo del establecimiento escolar 
según la Agencia de la Calidad de la Educación 
(Agencia de la Calidad de la Educación, 2019), 
representación geográfica (escuelas ubicadas en 
las zonas norte, centro y sur del país), partici-
pación en entrevista de ambos actores claves de 
equipo directivo: Director/a y Jefe/a de Unidad 
Técnica Pedagógica. Los/as participantes pre-
vio a la entrevista firmaron un consentimien-
to informado. En la tabla 1 se caracteriza a las 
escuelas participantes donde se desempeñan los 
equipos directivos.

Tabla 1. Caracterización de las cincuenta escuelas públicas categorizadas como insuficiente o medio-bajo, en 
las que se desempeñan los equipos directivos participantes en la investigación, Chile, 2020

N° Región Comuna Categoria N° Región Comuna Categoría

1 Región de 
Tarapacá Iquique Medio Bajo 26 Región de Valparaíso Quilpué Insuficiente

2 Región de 
Tarapacá Iquique Medio Bajo 27 Región de Valparaíso Quilpué Medio Bajo

3 Región de 
Antofagasta Antofagasta Medio Bajo 28 Región de Valparaíso Valparaíso Insuficiente

4 Región de 
Antofagasta Antofagasta Medio Bajo 29 Región de O’Higgins Rancagua Medio Bajo

5 Región de 
Antofagasta Antofagasta Medio Bajo 30 Región del Maule San Clemente Insuficiente

6 Región de 
Antofagasta Antofagasta Insuficiente 31 Región del Maule Villa Alegre Insuficiente

7 Región de 
Atacama Chañaral Medio Bajo 32 Región del Maule Talca Medio Bajo

8 Región de 
Atacama Freirina Medio Bajo 33 Región del Ñuble Chillán Medio Bajo
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N° Región Comuna Categoria N° Región Comuna Categoría

9 Región de 
Atacama Chañaral Medio Bajo 34 Región del Ñuble Pinto Medio Bajo

10 Región de 
Coquimbo La Serena Medio Bajo 35 Región del Bío Bío Santa Bárbara Medio Bajo

11 Región de 
Coquimbo La Serena Medio Bajo 36 Región del Bío Bío Lebu Medio Bajo

12 Región de 
Coquimbo La Serena Medio Bajo 37 Región de Aysén Coyhaique Medio Bajo

13 Región de 
Coquimbo La Higuera Medio Bajo 38 Región de Aysén Coyhaique Medio Bajo

14 Región de 
Coquimbo Vicuña Medio Bajo 39 Región de Aysén Aysén Medio Bajo

15 Región de 
Coquimbo Ovalle Medio bajo 40 Región Metropolitana Macul Medio Bajo

16 Región de 
Coquimbo Ovalle Medio bajo 41 Región Metropolitana La cisterna Insuficiente

17 Región de 
Coquimbo Punitaqui Insuficiente 42 Región Metropolitana Lo Prado Insuficiente

18 Región de 
Coquimbo Illapel Insuficiente 43 Región Metropolitana San José de 

Maipo Medio Bajo

19 Región de 
Coquimbo Illapel Medio Bajo 44 Región Metropolitana El Bosque Medio Bajo

20 Región de 
Coquimbo Salamanca Medio Bajo 45 Región Metropolitana Peñaflor Medio Bajo

21 Región de 
Coquimbo Monte Patria Medio Bajo 46 Región Metropolitana Peñaflor Insuficiente

22 Región de 
Coquimbo Coquimbo Medio Bajo 47 Región Metropolitana Peñaflor Medio Bajo

23 Región de 
Valparaíso San Esteban Medio Bajo 48 Región Metropolitana Peñaflor Insuficiente

24 Región de 
Valparaíso Quilpué Medio Bajo 49 Región Metropolitana La Florida Medio Bajo

25 Región de 
Valparaíso Panquehue Medio Bajo 50 Región Metropolitana Talagante Medio Bajo

Fuente: Sistema de Gestión Programa Sumo Primero en Terreno. https://bit.ly/3r8hKxB
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2.3.	Instrumento

Para la investigación se aplicó una entrevista en 
profundidad en modalidad virtual, a través de 
la plataforma Google Meet, la cual fue grabada 
con el sistema de la herramienta. Dicha entrevis-
ta se realizó en una sesión de una hora y trein-
ta minutos, usando la técnica activa-reflexiva 
(Valles, 1999; Hostein & Gubrium, 1995). Esto 
implica una interacción en la cual los partícipes, 
entrevistado/da y entrevistador/ra son asumidos 
como personas que interactúan abiertamente, 
guiados por preguntas flexibles de conversación. 
Las preguntas planteadas fueron: ¿Cómo com-
prenden el monitoreo de aprendizajes en con-
texto de pandemia?,¿Cómo y con qué frecuencia 
implementan el monitoreo de aprendizajes en 
la escuela? y ¿Cuáles son las dificultades para 
implementar el monitoreo en contexto de pan-
demia en la escuela? La definición de las pregun-
tas fue consensuada por el equipo de investiga-
dores en función de la pregunta de investigación 
del estudio sobre ¿cómo los equipos directivos 
abordan el monitoreo de aprendizajes en situa-
ción de crisis sanitaria por COVID-19? Todas 
las entrevistas fueron grabadas y transcritas de 
manera íntegra para su posterior procesamien-
to y análisis. Para la transcripción y registro de 
información se siguieron las recomendaciones de 
MacLellan et al. (2003).

La información se procesó a través de un 
análisis de contenido de tipo temático (Valles, 
1999; Bardin, 1986). Se consideraron tanto cate-
gorías deductivas como inductivas. Las primeras 
se derivaron de la literatura revisada. Las catego-
rías inductivas consideran los descubrimientos 
hallados (Mayring, 2000). Debido al volumen 
de información que implicó las respuestas de las 
50 entrevistas, se construyó un libro de códigos 
(MacQueen et al., 1998) que orientó el trabajo 
grupal de análisis, donde investigadores analiza-
ron el corpus de datos de manera independiente, 
para posteriormente consensuar las categorías 
levantadas y proceder a la codificación textual. 

Para realizar el análisis de datos cualitativos se 
utilizó el software Atlas.ti (Friese, 2017).

3.	 Resultados y discusión

3.1.	Monitoreo de aprendizajes 
de directivos en contexto de 
pandemia

Con relación a cómo comprenden el monitoreo 
en contexto de pandemia los directores/as y jefes/
as de UTP de las escuelas, señalan principalmen-
te que es un proceso relevante de información 
del y sobre el aprendizaje de los estudiantes, que 
se recoge en el proceso educativo, introduciendo 
retroalimentaciones y los ajustes necesarios para 
la mejora de los aprendizajes. Además, implica la 
reflexión y toma de decisiones como consecuen-
cia de la información detectada en este proceso 
denominado monitoreo. 

El monitoreo se comprende y se visualiza en 
las distintas etapas de desarrollo de nues-
tros estudiantes y en los diferentes niveles de 
aprendizaje posible de ser desarrollado por 
la vía del trabajo a distancia. El monitoreo 
es relevante, y se realiza a través de recursos 
digitales. El monitoreo del proceso de apren-
dizaje y la evaluación de logros, desde una 
perspectiva formativa, permite ir realizando 
ajustes, obtener información actualizada e ir 
retroalimentando a los estudiantes. (ED897) 

El monitoreo es muy importante, ya que a 
través de esta instancia se puede recolectar 
información que permitirá analizar y utilizar 
evidencias para hacer un seguimiento al pro-
greso de cada uno de los estudiantes, también 
incide en el resultado de los aprendizajes, en la 
mejora permanente de los procesos de ense-
ñanza aprendizaje y para evidenciar los grados 
de avances y déficit, de esta manera realizar la 
retroalimentación de forma inmediata. La eva-
luación formal está concentrada en los logros 
esperados y alcanzados por los estudiantes. 
Esta debe proporcionar una evidencia que 
sea creable y útil para ser usados en el futuro 
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para la toma de decisiones con los educandos. 
Permite al docente perfeccionar su propia 
práctica. (ED1245) 

No obstante, otros directivos lo visualizan 
como un proceso complejo en el contexto de 
clases remotas, burocrático con orientación a la 
supervisión y con la única finalidad de establecer 
el cumplimiento de la cobertura curricular. 

El monitoreo es un proceso continuo, per-
manente y sistemático que se da de manera 
paralela al proceso enseñanza-aprendizaje, al 
realizar una supervisión y seguimiento sobre 
la cobertura curricular. (ED1893) 

Se comprende como una barrera más den-
tro del difícil escenario que desarrollan los 
docentes. Por un lado, se piensa que el registro 
de evidencias es algo engorroso (planillas de 
registro) y por otro, la evaluación aparece 
como una de las grandes complicaciones del 
proceso, considerando para ello que la eva-
luación se debe realizar de manera sincrónica 
(para lo cual no existen los recursos de parte 
del sostenedor). (ED489) 

Se comprende el monitoreo y la evaluación del 
aprendizaje como un proceso complejo dentro 
de los nuevos lineamientos y el proceso que 
implica la educación a distancia, considerando 
que no existe el contacto físico y la interacción 

que debiera darse entre docente y estudiante. 
(ED10753) 

Al respecto, observamos dos miradas por 
parte de los equipos directivos sobre el moni-
toreo de aprendizajes en pandemia, algunos 
lo entienden desde una perspectiva más cuan-
titativa, poniendo acento en la cantidad del 
aprendizaje logrado, sin contemplar el cómo 
y el para qué fue logrado dicho aprendizaje, y 
otros, más cualitativamente, al poner énfasis en 
los avances y logros de una manera mucho más 
descriptiva, considerando las características de 
los y las estudiantes, sus diferencias individua-
les y consultando los resultados en la toma de 
decisiones pedagógicas. Además, se aprecia una 
tensión, entendiendo el monitoreo centrado en 
la acción docente como el proceso que da cuenta 
del cumplimiento del currículum o como una 
supervisión de tareas y/o actividades desempe-
ñadas por los y las estudiantes, razón por la cual, 
los equipos directivos requieren asegurar una 
planificación —con tiempo y materiales— para 
la consecución de metas que deben monitorear, 
acompañar y retroalimentar con el fin de com-
prender y explicar los resultados de aprendizaje 
de sus estudiantes (Volante et al., 2015). 

En la Figura 1 se observan las categorías 
generadas a partir de las respuestas de los equi-
pos directivos sobre la comprensión del moni-
toreo de aprendizajes en pandemia COVID-19.

Figura 1. Categorías halladas sobre cómo comprenden el monitoreo, jefe de UTP y directores/as de 50 escuelas 
públicas de Chile, 2020
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Finalmente, se señala como elementos 
emergentes, la comprensión de retroalimenta-
ción, acompañamiento y vínculo socioafectivo, 
los cuales están relacionados y son clave para que 
el monitoreo que se lleve a cabo junto a la partici-
pación de la familia/apoderados, como la de los/
las estudiantes; donde en este caso se señala que en 
ocasiones es escasa. Al respecto, Educación 2020 
(2020), plantea que es necesario retroalimentar 
constantemente a los y las estudiantes, entregando 
una definición clara de los que se va a evaluar y 
cómo se realizará este proceso, generando conver-
saciones y acuerdos con el alumnado, haciendo 
llamadas o videollamadas, promoviendo la autoe-
valuación o la coevaluación.

3.2.	Cómo y con qué frecuencia 
implementan el monitoreo 
de aprendizajes los equipos 
directivos

Respecto de la implementación del monitoreo, 
se evidencia en el discurso de los directivos ele-
mentos vinculados a recursos pedagógicos como 
medios de comunicación; entendiendo que la 
educación a distancia marcó el escenario peda-
gógico. De los recursos pedagógicos más utili-

zados fueron las guías, trabajos y/o tareas (66 
%) como estrategias para evidenciar desempe-
ños que permitan realizar un monitoreo de los 
aprendizajes. Posteriormente, se encuentran las 
subcategorías pautas (13 %) como recurso para 
sistematizar lo realizado por los/las estudiantes, 
siendo estas para indicar la presencia o ausencia 
de una acción de forma dicotómica o con un 
nivel mayor de profundidad que permitiese dar 
cuenta de un descriptor o nivel de desempeño de 
una tarea determinada. Seguido se encuentra la 
observación directa en clases sincrónicas (9 %), 
lo que es variable, pues las adaptaciones, tanto 
de la docencia como de los y las estudiantes para 
comprender este sistema nuevo como ambiente 
de aprendizaje, indica en mayor o menor media 
la adaptación que tienen los mismos para imple-
mentar el monitoreo. Además de contar con los 
recursos de conectividad y tecnológicos de forma 
irregular. Finalmente, la subcategoría preguntas 
(6 %) y formularios (6 %) se enfoca en recursos 
pedagógicos que se utilizan en algún momento 
de la clase sincrónica o de forma asincrónica para 
conocer el nivel de comprensión de algún objetivo 
de aprendizaje trabajado y/o existencia de inquie-
tudes, dudas, entre otro tipo de información rele-
vante para el logro del aprendizaje (ver Figura 2).

Figura 2. Estrategias de cómo implementan el monitoreo de aprendizajes 50 escuelas públicas  
chilenas, 2020

Basado en resultados MIDE UCE, 2020.
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Los medios de comunicación más nombra-
dos por los equipos directivos utilizados en 
la implementación del monitoreo responden 
al uso de la aplicación WhatsApp (32 %) 
dada su versatilidad como canal de comu-
nicación; ya sea por permitir el envío de 
mensajes escritos, audios, imágenes, videos 
y/o videollamadas. Seguido de la llamada 
telefónica (25 %), plataformas virtuales y/o 
redes sociales (18 %), videollamadas (14 %) 
y correo electrónico (11 %). Se aprecia que 
la gran mayoría de los medios señalados son 
de carácter virtual y, por lo tanto, requieren 
de una conexión a internet dependiendo 
de la compañía de telecomunicaciones que 
libera datos para el uso de ciertas aplicacio-
nes y redes sociales. 

Lo anterior, es coincidente con lo plantea-
do por el MIDE UC, de retroalimentar y moni-
torear los aprendizajes por todos los medios dis-
ponibles: llamadas, pequeños videos, mensajes 
de texto, WhatsApp, comentarios escritos, y con 
los estudiantes que más requieren ayuda, retroa-
limentarlos directamente a través de llamadas 
para así tener la certeza que han entendido las 
instrucciones y poder aclarar sus dudas inmedia-
tamente (MIDE UC, 2020).

Sin lugar a dudas, monitorear en un con-
texto de clases no presencial implica innovar 
en las estrategias evaluativas virtuales donde el 
estudiantado debe ser el protagonista en la valo-
ración de sus aprendizajes, sin embargo, desde la 
virtualidad la evaluación sigue siendo una tarea 
pendiente y con insuficiente desarrollo en los 
docentes (Maureira et al., 2020).

Sobre la frecuencia que se implementa 
el monitoreo de aprendizajes en las escuelas, 
mayoritariamente (28 %) se haría diaria y (28 
%) quincenalmente, semanal (16 %) y en menor 
medida (4 %) mensualmente. Llama la atención 
que los directivos de algunas escuelas no logra-
ron especificar con claridad la frecuencia (24 %), 
señalando que era relativo, porque dependía de 

cada docente, lo que evidencia que no existiría 
una definición institucional, sobre los tiempos 
en que se debe realizar dicho proceso. 

Nos falta concretar un lineamiento institu-
cional, sobre cómo y cuándo monitorear los 
aprendizajes de los estudiantes en el difícil 
escenario de clases no presenciales por el 
Covid. (ED8348)

No se debe olvidar que el proceso de moni-
toreo permite “sentar las bases para una toma de 
decisiones pedagógicas respecto de los procesos de 
enseñanza y aprendizaje” (MINEDUC, 2016, p. 3).

3.3.	Dificultades para implemen-
tar el monitoreo en contexto de 
pandemia 

Un 67 % de los equipos directivos señalan que la 
principal dificultad para implementar el monito-
reo en contexto de pandemia son las condiciones 
educativas diversas que ha generado la propia pan-
demia, por las distintas modalidades sincrónicas y 
asincrónicas que se han implementado las clases, la 
localización geográfica de las escuelas, el ambiente 
emocional y de incertidumbre que viven los niños/
niñas y sus familias. Otra dificultad (33 %) deri-
vada del uso de recursos digitales y virtuales; que 
permiten mantener la comunicación sincrónica o 
asincrónica con el estudiantado. 

Presencia de esta crisis sanitaria se nos pre-
senta como un proceso difícil que nos permite 
observar la participación y el compañerismo 
de los estudiantes que viven un período adver-
so, donde es más relevante que el currículum 
implementado. (ED114) 

Contexto de pandemia ha resultado difícil un 
mejor desarrollo de este tipo de evaluación. 
(ED4356)

Los medios con los cuales se hace el trabajo 
remoto no han ayudado. (ED306) 
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En pandemia la dificultad de monitorear los 
aprendizajes sistemáticamente ha sido contar 
con recursos digitales e insumos para abordar el 
estado emocional de los alumnos, producto de la 
propia pandemia. (ED2119)

No contamos con las herramientas digitales que 
nos permitan realizar estos procesos debido a 
los problemas de conectividad de los estudiantes 
y sus familias. Algunos profesores han podi-
do monitorear y aplicar pequeñas evaluaciones 
formativas, pero no en todos los casos, ni todos 
los profesores de asignaturas, ya que el trabajo 
remoto lo lideran los profesores jefes. (ED11704)

En complemento a los hallazgos expuestos, 
Murillo y Duck (2020), plantean que las dificul-
tades para el proceso educativo en pandemia, 
más allá de los problemas de conectividad, está 
el manejo del mundo digital. Las escuelas de 
América Latina en un alto porcentaje, no cuentan 
con las condiciones y competencias para asumir el 
tremendo desafío de una educación remota. 

Pero, por otra parte, es fundamental, en 
estos contextos de crisis que implican una educa-
ción a distancia, incorporar a otros agentes eva-
luativos como son los estudiantes y las familias, a 
través del fortalecimiento y toma de consciencia 
de la autoevaluación y vínculo con las familias 
que son las que observan el desempeño de los 
y las estudiantes en los hogares. Al respecto, 
Aguilar-Gordón (2020), señala que uno de los 
desafíos para el cumplimiento de la función de 
la familia en el proceso de aprendizaje: 

Es la comunicación permanente para poten-
ciar la participación, la colaboración, la solu-
ción de problemas, el uso equilibrado de redes 
sociales y demás insumos tecnológicos, la 
emisión de ideas, sentimientos y pensamientos 
conforme a necesidades e intereses de los niños 
y jóvenes. (p. 222)

Finalmente, las dificultades para poder 
monitorear lo que realmente han aprendido los/
las estudiantes en un contexto de pandemia, que 
implicó un proceso de enseñanza y aprendizaje 

sincrónico y asincrónico, no presencial, obliga a 
repensar y profundizar prácticas evaluativas más 
cualitativas, donde el alumnado debe asumir una 
mayor autonomía frente a ellas, a través de ins-
trumentos que inviten a la reflexión y autorregu-
lación de su aprendizaje como autoevaluaciones 
y rúbricas. Así, la evaluación no se concentra 
exclusivamente en el profesorado, sino también 
en las y los estudiantes que se involucran en el 
proceso y establecen valoraciones acerca de su 
propio desempeño (Moreno, 2021). 

4.	 Conclusiones

El monitoreo de los aprendizajes es una condi-
ción básica y necesaria en todo contexto educa-
tivo, instituyéndose como un principio pedagó-
gico insoslayable que debe tener su aplicación 
didáctica y práctica en cada situación de ense-
ñanza-aprendizaje. En las condiciones actua-
les de pandemia sufridas desde el año 2020, 
que ha llevado a la dispersión de los contextos 
didáctico-pedagógicos, con las aulas cerradas 
y un uso asistémico de metodologías alterna-
tivas, especialmente aquellas que pudieron ser 
implementadas por los sistemas virtuales, con 
desiguales efectos, por razones de condición 
social, disponibilidad de recursos, condiciones 
socioeconómicas de las familias, diseminación 
geográfica y distancia de las escuelas, ha puesto 
en una situación muy compleja la aplicación de 
los sistemas de interacción ordinarios. Así, tanto 
por la gestión educativa, como por parte de las 
propias escuelas. Por tanto, cabe buscar alterna-
tivas para la interacción educativa desde el pro-
ceso analizado de monitoreo de los aprendizajes, 
que lógicamente requiere una gran variedad de 
iniciativas, tanto por su diversidad de acuerdo 
con las necesidades concretas de cada estudiante, 
como por su intensidad, precisamente por las 
circunstancias personales de cada estudiante.

Sin embargo, a la hora de conceptualizar 
este proceso por parte de los directivos se da una 
gran diversidad de concepciones, casi todas ellas 
asociadas a los aspectos de supervisión, informa-
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ción, animación y/o rendición de cuentas, siendo 
solamente que la quinta parte centra tal acción en 
torno a aprendizaje, como mecanismo para guiarlo.

No obstante, se releva la consideración del 
uso de herramientas ad hoc para llevar a cabo 
tal tarea, mostrándose que en las dos terceras 
parte de los casos se utilizan guías, trabajos o 
tareas como elementos que facilitan realizar un 
seguimiento de lo realizado. Sin embargo, la fre-
cuencia con la que se hacen tales seguimientos 
resulta ser muy asistemática, con frecuencias no 
definidas y en las que apenas una cuarta parte lo 
refieren a diaria o semanalmente y en algunos 
casos mensualmente, por lo que la mayoría no 
reporta con precisión que sistematicidad tempo-
ral se tiene establecida para tal tarea, consideran-
do en consecuencia que no se ha previsto, o no se 
tiene constancia de la misma.

Los mecanismos para implementarla, 
considerando que se basa en un proceso de 
comunicación, donde utilizan los medios más 
habituales, caso del WhatsApp, teléfono, redes 
sociales y correo electrónico, por lo que se puede 
considerar que son medios que aseguran la bidi-
reccionalidad de la información, siempre en la 
consideración que habrá casos en los que tales 
sistemas no los tienen a su disposición, caso de 
zonas rurales alejadas o familias con escasos 
recursos para el acceso a las redes.

En síntesis, se puede señalar que a las con-
diciones restrictivas y condicionantes que genera la 
propia pandemia, se añaden ahora otras derivadas 
de las infraestructuras del sistema escolar, la propia 
formación del profesorado, el sistema de gestión 
u organización del currículum y la diversidad de 
situaciones a las que este ha de acomodarse, bien 
fuera por las particularidades de los y las estudian-
tes, como por la diversidad de situaciones socio-
familiares-económicas y geográficas del estudian-
tado y sus familias, pero también por las propias 
dinámicas institucionales de las escuelas en las que 
se hallan implicados profesores y directivos.

5.	 Limitación y prospectiva

Las principales limitaciones del estudio se refieren 
a la cantidad de escuelas analizadas, en total 50 y 

con ello los resultados de una muestra acotada del 
total de escuelas participantes del programa Sumo 
Primero en Terreno. Por otra parte, la modalidad 
virtual de realización de las entrevistas, por el 
contexto de pandemia COVID-19, pudieron limi-
tar una mayor profundización y acercamiento en 
las respuestas a las preguntas sobre el monitoreo 
de aprendizajes. Desde una mirada prospectiva, 
el artículo entrega hallazgos relevantes sobre el 
monitoreo de aprendizajes en escuelas públicas 
ubicadas en diferentes regiones del país, que sería 
interesante contrastar con establecimientos esco-
lares de otras dependencias, con procedimientos 
de recolección de información presenciales.
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Resumen
La sociedad demanda habilidades de autonomía, 

dinamismo y protagonismo frente a los más diversos 
desafíos derivados de la globalización que permea 
todos los sectores sociales. Para los jóvenes, la escuela 
se presenta como un espacio en el que se pueden 
desarrollar mejor estas habilidades, ya que su alumnado 
está en plena formación cognitiva, actitudinal y socioe-
mocional. Esta investigación se justifica por la necesidad 
de aclarar cómo la escuela, especialmente el profesor, 
puede contribuir a la formación autónoma y dinámica 
de alumnos y alumnas que estudian en escuelas públi-
cas y se revelan vulnerables a los desafíos sociales. El 
estudio tiene como objetivo analizar la interacción 
social entre profesores y alumnado, centrándose en la 
aplicación de técnicas pedagógicas capaces de desa-
rrollar la resiliencia, en una escuela secundaria de una 
comunidad vulnerable, a partir de la triangulación de los 
marcos teóricos de la interacción, la exclusión y la auto-
nomía. La metodología se basa en un enfoque cualitati-
vo de carácter exploratorio con el método de estudio 
de caso. Los datos se recogen mediante el análisis de 
documentos, la observación y las entrevistas con ocho 
profesores/profesoras y veinte alumnos/alumnas de una 
escuela pública de la capital de Brasil. Como resultados 
más relevantes de la investigación, se observa que la 
interacción profesor-alumno dentro del proceso de 
enseñanza-aprendizaje hace que el proceso educa-
tivo sea significativo para el alumnado y la estrategia 
pedagógica posibilita la formación integral de alumnos/
alumna ante los retos que surgen de la realidad actual.

Descriptores: Resiliencia, inclusión, interac-
ción, vulnerabilidad, estrategias pedagógicas, la escuela 
secundaria.

Abstract
Society demands autonomy, dynamism, and 

protagonist skills in the face of the most diverse chal-
lenges arising from globalization that permeates all 
social sectors. For young people, the school presents 
itself as a space in which these skills can be better 
developed since their students are in full cognitive, 
attitudinal, and socio-emotional training. This research 
is justified by the need to clarify how the school, espe-
cially the teacher, can contribute to the autonomous 
and dynamic formation of students who study in public 
schools and reveal themselves to be vulnerable to 
social challenges. The study aims to analyze the social 
interaction between teachers and students, focusing 
on applying pedagogical techniques capable of devel-
oping resilience, in a secondary school in a vulnerable 
community, based on the triangulation of theoretical 
frameworks of interaction, exclusion, and autonomy. 
The methodology is based on a qualitative approach 
of an exploratory nature with the case study method. 
Data are collected through document analysis, obser-
vation, and interviews with eight teachers and twenty 
students from a public school in the capital of Brazil. As 
the most relevant research results, it is observed that 
the teacher-student interaction within the teaching-
learning process makes the educational process mean-
ingful for students and pedagogical strategy enables the 
comprehensive training of students in the face of the 
challenges that emerge from reality current.

Keywords: Resilience, inclusion, interaction, vul-
nerability, pedagogical strategies, high school.
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1.	 Introducción 

La sociedad, desde su constitución, hace distin-
ciones entre las personas, clasificándolas por sus 
características físicas, psicológicas y por su posi-
ción social. Actualmente, el discurso del respeto 
a las diferencias se intensifica, siendo el foco la 
búsqueda de la igualdad, y según la Declaración 
Universal de los Derechos Humanos, “todos los 
seres humanos nacen libres e iguales en dig-
nidad y derechos” (ONU, 2018). A su vez, la 
Constitución Federal brasileña establece en su 
artículo 5º que “todos son iguales ante la ley, sin 
distinción alguna” (Brasil, 1988). Sin embargo, 
entre lo que se dice y lo que se hace, hay una 
brecha, y en el caso brasileño, la falta de respeto 
a las diversas formas de diferencias sociales ha 
asumido un carácter histórico, llegando a los 
ambientes escolares. 

Considerando el derecho a la igualdad y a la 
dignidad para la educación, que es el foco de esta 
investigación, es posible identificar al alumno de 
una comunidad vulnerable que vive bajo adversi-
dades, rodeado de problemas familiares, violencia, 
invisibilidad social/educativa, y con dificultades 
en la interacción con sus profesores. Se enfrenta a 
las fuerzas de un círculo de exclusión que puede 
influir en toda su vida social y educativa. 

A pesar de este contexto desafiante, algu-
nos alumnos logran salir de esta situación y se 
liberan de estos ciclos. Los que no logran salir 
sufren directamente los efectos de una red de 
factores discriminatorios ubicados fuera de la 
escuela (violencia, drogas, discriminación y pro-
blemas sociales), que terminan retroalimentando 
la exclusión educativa a través de la indisciplina, 
las bajas calificaciones, el fracaso y la deserción 
escolar; todo esto se traduce en un previsible 
fracaso escolar. 

Para cambiar este escenario, la interacción 
surge como una posible diferencia entre el estan-
camiento y la superación, la exclusión y la inte-
racción, y el diálogo para construir la resiliencia 
necesaria frente a los obstáculos que ya enfrentan 
estos alumnos. 

Al analizar el concepto de interacción, en 
lo que respecta a la educación, se puede definir 
como la relación de influencia recíproca en la 
que el comportamiento de los involucrados se 
convierte en un estímulo para el otro (Síveres, 
2016; Caliman, 2008). La interacción profesor-
alumno se produce entre dos actores fundamen-
tales para la acción educativa: profesor y alumno. 
Esta interacción presenta a estos actores como 
complementarios y estructurados entre sí. Uno 
condiciona la existencia del otro y las acciones de 
ambos se orientan mutuamente.

En resumen, la resiliencia puede entender-
se como la capacidad de resistir una condición 
desfavorable. Existe la posibilidad de desarrollar 
la resiliencia en diferentes grados a lo largo de la 
vida del individuo, y puede ser desarrollada/esti-
mulada en cualquier grupo social o institución 
(Assis et al., 2006). 

Analizando la educación brasileña, se 
puede observar cómo está en desventaja en 
comparación con otros países: aumentan los 
problemas como la deserción escolar, la brecha 
de conocimientos y los problemas sociales que 
afectan el desempeño del alumnado en la escue-
la. Estos problemas ponen en evidencia lo que 
se puede hacer para revertir esta situación, ya 
que el mundo está cada vez más globalizado, con 
nuevas tecnologías y exige nuevas competencias. 
En este mundo que se desarrolla rápidamente, 
se requiere que los individuos desarrollen sus 
potencialidades (Luckesi, 2016) para convivir 
con estos nuevos desafíos y superarlos. La resi-
liencia (Laplane, 2000), como ya se ha mencio-
nado, es un factor que contribuye al cambio de 
paradigmas negativos. La resiliencia, desarrolla-
da y mejorada a través de la educación, puede ser 
una herramienta esencial para cambiar el marco 
en el que se presenta la educación brasileña. Para 
ello, la educación se erige como el lugar adecua-
do para el desarrollo de las potencialidades. 

Así, este estudio busca presentar cómo 
la interacción entre profesor y alumno en una 
escuela pública de una comunidad vulnerable 
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puede cambiar este cuadro de fracaso a través del 
desarrollo de la resiliencia en el ambiente escolar. 

2.	 Metodología 

La investigación es cualitativa y exploratoria, 
utilizando el método de estudio de caso (Stake, 
2016). La población investigada fue la de una 
escuela pública de Ceilândia, en el Distrito 
Federal. La escuela resiente una importante vul-
nerabilidad relativa a cuestiones socioeconó-
micas, violencia, problemas familiares, emba-
razo adolescente, drogadicción y pobreza. Los 
alumnos y las alumnas estaban matriculados en 
la escuela secundaria de turno diurno. Fueron 
entrevistados ocho profesores y veinte estu-
diantes; se observaron dieciséis clases de Lengua 
Portuguesa y Matemáticas. 

La elección de una escuela pública en una 
comunidad vulnerable se justifica porque el artí-
culo 206, inciso VII, de la Constitución Federal 
(Brasil, 1988) establece la garantía de estándares 
de calidad para la educación. Sin embargo, exis-
ten diferencias entre la garantía de este derecho 
en relación con las comunidades vulnerables y 
las no vulnerables. La escuela secundaria fue el 
campo de investigación porque es la última etapa 
de la educación básica, en la que el alumnado 
debe presentarse como capaz de ejercer su ciu-
dadanía y entrar en el mercado de trabajo o en la 
Universidad (Brasil, 1988). 

En la generación de datos se utilizó el 
razonamiento deductivo e inductivo, la aproxi-
mación a la realidad y el análisis bibliográfico 
de teóricos que abordan los temas de la interac-
ción profesor-alumno, el diálogo y la resilien-
cia. La investigación comenzó con un análisis 
documental, analizando, a priori, el Proyecto 
Político-Pedagógico (PPP) de la escuela, y los 
planes de curso de los profesores seleccionados 
para la investigación. El objetivo de este análisis 
fue identificar las posibles estrategias pedagógi-
cas durante la interacción profesor-alumno que 
contribuyeran a la resiliencia y, en consecuencia, 
a la inclusión de alumnos de esta escuela. Se rea-

lizaron entrevistas semiestructuradas y observa-
ción participante. P se destinará a los profesores, 
seguido del número asignado para identificar 
a los profesores y a los alumnos citados en el 
estudio. Lo mismo ocurre con los alumnos. 
Serán identificados por la letra A seguida de un 
número correspondiente al orden de colocación 
de las entrevistas.

3.	 Análisis de datos y resultados 

El análisis de los resultados se basó en la inte-
racción profesor-alumno y cómo se presentó en 
los temas identificados: los círculos de exclusión 
identificados en la investigación, las estrategias 
pedagógicas utilizadas por profesores y el diálogo 
construido a través de la interacción observada 
entre profesor y alumno. 

Al abordar primero el análisis documental, 
este se basó en el Proyecto Político Pedagógico de 
la Escuela Pública Pesquisada-EPP y en los pla-
nes de curso de los profesores. La observación se 
basó en un guion. Sin embargo, la información 
pertinente, que fue notada a lo largo de la reco-
lección, también fue insertada en la descripción 
presentada. Las entrevistas fueron semiestructu-
radas, siguieron los guiones previamente elabo-
rados y abordaron puntos relevantes presentados 
en las observaciones y en el guion preparado.

3.1.	Círculos de exclusión

Los alumnos del EPP, en su mayoría, son afro-
descendientes, tienen dificultades económicas y 
problemas familiares importantes. Por lo tanto, 
se puede percibir varias categorías de excluidos, y 
pueden experimentar varias situaciones de exclu-
sión (Durkeim, 1999; Weber, 2002). Se observa 
entre los alumnos de esta escuela cómo sufren 
debido a la pobreza, la pertenencia racial, la vio-
lencia y las condiciones sociales. En los análisis, 
observaciones y entrevistas, se evidenciaron dos 
círculos excluyentes, uno formado por alumnos 
que presentan alguna dificultad de aprendizaje y 
otro formado por alumnos con discapacidad.
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3.1.1.	 Problemas de aprendizaje

El primer círculo a tratar es el pedagógico. La EPP 
tiene unos índices de aprobados insatisfactorios 
en los cursos de 1º y 3º año. Las observaciones 
en el aula y las entrevistas con los alumnos han 
permitido constatar un cierto grado de desmo-
tivación hacia el estudio, especialmente entre los 
alumnos de 3º año. Esta situación puede ser ejem-
plificada por la alumna A1, que está en el tercer 
año y no ha decidido qué carrera quiere seguir, no 
se ha inscrito en el Enem, es decir, no tiene nin-
gún enfoque sobre su futuro, y afirma que “... solo 
quiero terminar mis estudios, eso es todo”. 

En el curso de 1er año, lo que más des-
tacó fue la queja recurrente sobre la diferencia 
entre el 9º curso de Primaria II y el 1er año de 
Secundaria. También se criticó que no se trabaje 
la transición de Primaria a Secundaria con los 
alumnos de los últimos cursos de Primaria II, ni 
con los alumnos recién llegados a 1er año. 

En el Proyecto Pedagógico de la EPP, hay 
varias referencias a la preocupación con la aten-
ción de los alumnos con bajo rendimiento, con la 
falta de conocimientos previos y necesarios para 
algunos contenidos, y con los alumnos desintere-
sados y ausentes. La EPP orienta a los profesores 
sobre los alumnos ausentes o que tienen difi-
cultades de aprendizaje para que se pueda hacer 
un trabajo diferenciado con ellos. Esta actitud 
inclusiva de la EPP permite acoger a estos alum-
nos excluidos en las aulas y que necesitan encon-
trar viabilidad para ser incluidos y visibles en la 
escuela y posteriormente en la sociedad.

Como propuesta para afrontar las dificul-
tades/desinterés, la EPP sugiere proyectos peda-
gógicos y otras actividades que pretenden contri-
buir al desarrollo total del alumno y romper este 
círculo negativo. En la APP se mencionan pro-
yectos interdisciplinarios. Algunas actividades 
fomentan la participación en pruebas, como el 
PAS, el Enem, los concursos, las pruebas de acce-
so, que se aplican al final del bachillerato, y otras 
actividades como la Olimpiada de Matemáticas 
y Astronomía.

En la parte diversificada, que son las cla-
ses extras distribuidas para completar la carga 
mínima exigida a cada profesor, la EPP propone 
actividades para superar algunas de las difi-
cultades de los alumnos ya identificadas en las 
evaluaciones y/o en las observaciones de aula. 
En estas clases se sugieren algunos proyectos que 
implican talleres de lectura y escritura, el rescate 
de las matemáticas para los alumnos con grandes 
dificultades, actividades en la sala de informática 
y el fomento de las clases de lengua extranjera 
(español) y matemáticas. 

En las observaciones realizadas, el trabajo 
de asistencia a los alumnos con dificultades de 
aprendizaje no fue tan tangible como se presenta 
en el PPP. Las clases de seguimiento no se realiza-
ron este año, como se esperaba, debido a la falta 
de alumnos. Eso ocurrió porque la mayoría de 
los profesores trabajan en horario extraescolar. 
Las prácticas destinadas a mejorar la lectura y la 
interpretación, dificultades mencionadas en el 
PPP, se observaron en las clases de los profesores 
P2 y P5, que trabajan con proyectos transdisci-
plinarios basados en temas de la vida cotidiana 
de los alumnos. 

En cuanto a los problemas de aprendizaje 
en el área de matemáticas, se observaron dos 
acciones más significativas: el seguimiento rea-
lizado por el profesor de Biblioteca que ayuda a 
los alumnos que lo solicitan; y las intervenciones 
que el profesor P1 realiza dentro del aula centra-
das en actividades de prerrequisito, es decir, con-
tenidos previos y necesarios centrados en con-
ceptos matemáticos con el objetivo de contribuir 
a la recuperación progresiva de conocimientos 
en esta materia.

En las entrevistas con los profesores, la 
percepción sobre la atención a las dificultades 
de los alumnos fue bastante diferente. Cuatro 
de los entrevistados señalan la falta de interés 
de la mayoría de los alumnos que desanima el 
trabajo pedagógico. Sienten la necesidad y la 
obligación de contribuir a reducir las dificulta-
des percibidas en las clases y en las evaluaciones. 
Para los profesores, los alumnos muestran poco 
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interés en reparar los prerrequisitos o en trabajar 
las dificultades de lectura o interpretación, por 
ejemplo. Según los cuatro profesores, la mayor 
preocupación percibida entre los alumnos era la 
de obtener la nota mínima requerida para apro-
bar. Esta actitud fue más recurrente en el 1er año. 
En el 3er año, se pudo verificar una preocupa-
ción más significativa con los estudios a causa del 
Enem y de los exámenes de acceso a la universi-
dad. También se observa que algunos alumnos se 
interesan exclusivamente por aprobar el examen 
con una nota mínima.

Los alumnos, en sus entrevistas, afirmaron 
que los participantes de los proyectos de incen-
tivo a la lectura y a la interpretación tuvieron un 
mejor desempeño durante el semestre que los 
alumnos que no participaron y que se interesa-
ron más en las clases y participaron efectivamen-
te en las actividades propuestas. 

3.1.2.	 Alumnos especiales

En el PPP de la escuela, la inclusión de alumnos 
con discapacidad está contemplada en la meta 
4 del Plan Nacional de Educación-PNE (Brasil, 
2014). Para los alumnos con discapacidad, la EPP 
ofrece Asistencia Educativa Especializada-AEE.1 
El Aula de Recursos2 es responsable de garan-
tizar la participación de los alumnos en el aula 
regular, orientando y controlando la aplicación 
de pequeñas o grandes adaptaciones curriculares 
(Góes & Laplane, 2004), siendo implementadas 
por los profesores para proporcionar un mejor 
aprendizaje a estos alumnos. 

En el aula regular, se notó una interacción 
más significativa entre los profesores y estos 
alumnos. También había actividades que inten-
taban mostrar, de diferentes maneras, el conte-
nido para que tuvieran mejores condiciones de 
aprendizaje. La interacción de los profesores con 
sus alumnos es más celosa, y se anima a estos 
alumnos a participar en clase y en la resolución 
de ejercicios. Los alumnos también participan 
en actividades grupales mixtas dentro del aula 
donde son evaluados.

En las entrevistas con los dos profesores 
que trabajan con alumnos con discapacidad, 
destacaron la preocupación por atender mejor 
las necesidades específicas de este colectivo. Los 
profesores creen que aún queda mucho por 
hacer para desarrollar e incluir a estos alumnos. 
Confirman que hubo una mejora entre algunos 
alumnos, que ahora pueden participar más efi-
cazmente en las actividades pedagógicas, presen-
tar trabajos en grupo, hacer exámenes en salas 
normalizadas y socializar durante los recreos.

En la entrevista con los dos alumnos con 
discapacidad, destaca el entusiasmo que expresan 
por estar estudiando. Pasan más tiempo en la EPP 
que el resto de los alumnos porque necesitan asis-
tir al Aula de Recursos algunos días por la maña-
na, además de todas las tardes en el aula ordinaria. 

Así, la EPP atiende tanto a alumnos con 
problemas de aprendizaje como a alumnos 
excepcionales, representando los dos círculos de 
exclusión identificados en la investigación. Sin 
embargo, a través de las entrevistas y las obser-
vaciones, se pudo ver que el círculo de alumnos 
especiales tiene más interacción por parte de 
toda la EPP. Posiblemente esto ocurre porque 
tienen a su favor la legislación que ordena activi-
dades que atiendan sus necesidades.

3.2.	Estrategias pedagógicas 

“Las estrategias pedagógicas” se entienden aquí 
como los procedimientos planificados e imple-
mentados por los educadores para contribuir al 
aprendizaje de sus alumnos. Deben ser diversi-
ficadas y creativas para atender a los diferentes 
contenidos y necesidades de los alumnos que 
asisten al aula (Antunes, 2015). En una visión 
general, las prácticas pedagógicas que más con-
tribuyen a la formación de alumnos tienen afi-
nidad con el concepto de metodologías activas 
(Revans, 2011). Conciben a los alumnos como 
agentes y protagonistas de su aprendizaje, y en 
algunos de los planes presentados se utilizaron 
metodologías activas. 
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Así, tanto en el PPP como en las orienta-
ciones para la elaboración del plan de curso, se 
evidencia que la escuela considera que la forma de 
enseñar tiene que ser innovadora, eficaz y diversa. 
Deja claro que se necesitan estrategias que con-
tribuyan a la formación cognitiva y actitudinal 
del alumno. Al analizar, en general, los planes de 
curso presentados por los profesores de la EPP, es 
fundamental observar que, a pesar de las muchas 
estrategias pedagógicas que pueden ayudarlos en 
el aula, las más mencionadas en los planes fueron 
las tradicionales (lectura, debate y conferencia). 

El primer plan de curso analizado fue el 
de Matemáticas. Presenta como estrategias la 
clase expositiva y participativa, la formación de 
equipos para resolver ejercicios, actividades de 
investigación extra-clase, la observación y la par-
ticipación de alumnos en aspectos actitudinales. 
La clase expositiva y participativa es una primera 
estrategia que puede contribuir al desarrollo de 
la resiliencia porque, además de la interpretación 
y discusión de los contenidos presentados en 
clase, el alumno puede desarrollar la capacidad 
de diálogo y empatía. Esta estrategia permite 
al alumno desarrollar las habilidades de visión 
dialogante, protagonismo, reflexión y evaluación 
del contexto. 

La segunda estrategia tiene como objeti-
vo la resolución de problemas a través de jue-
gos operativos. Están orientados a promover la 
reflexión, la búsqueda de soluciones, el diálogo, 
la participación colaborativa y el análisis de posi-
bilidades (Koehler et al., 2010). El profesor P1 
impartió la clase de forma expositiva, con inte-
racción y fomento de la participación de alum-
nos en general. Este profesor presenta un buen 
diálogo con la clase, anima al grupo con bromas 
y frases de incentivo, y estimula la participación 
para que hagan sus preguntas. Para explicar el 
contenido de la clase, realiza actividades con 
ejemplos significativos basados en la realidad de 
la comunidad y con elementos concretos. El pro-
fesor destaca que estas actividades son necesarias 
para facilitar la comprensión y el aprendizaje; 
todos los ejercicios se resuelven con la partici-

pación y la aportación de los alumnos. Todos 
ellos permanecen cerca de la silla del profesor y 
prestan atención a todo lo que enseña. 

En el plan de Lengua Portuguesa de 3er 
año se incluyen estrategias de estudio diri-
gido e investigación en los cuatro bimestres. 
Ambas prácticas pedagógicas ayudan al desa-
rrollo reflexivo, crítico y autónomo de alumnos. 
Además de estas estrategias, los talleres literarios 
promueven el desarrollo de la creatividad. La 
planificación de 3º año también incluye una 
práctica llamada retroalimentación que con-
tribuye a desarrollar el pensamiento crítico, la 
aceptación y el respeto. La reescritura de ensayos/
textos ayuda al desarrollo de estas competencias. 
La planificación del 1º año de Lengua Portuguesa 
incluye actividades como las salidas de campo, 
que favorecen el desarrollo del aprendizaje en 
grupo, la observación, la concentración y el juego 
y desarrollan la creatividad, la reflexión y la lec-
tura del mundo (Koehler et al., 2010). 

La observación del 1º año en el aula resulta 
de una divergencia entre lo planificado y la prácti-
ca. Los profesores P3 y P4 no utilizaron las estra-
tegias pedagógicas diversificadas contempladas en 
la planificación. Las clases fueron solo expositivas 
y sin incentivos para la participación de los alum-
nos, lo que contribuyó a su dispersión. 

Algunos profesores trabajan las dificultades 
de lectura e interpretación a través de proyectos 
transdisciplinarios. En el primer semestre, el pro-
yecto destacado fue realizado por P2 y P5, profe-
soras de 3º año. Las actividades se basaron en la 
Ley Maria da Penha (Brasil, 2006) y se realizaron 
a través de debates, producción de textos, entre-
vistas, seminarios, cordéis, ensayos y preparación 
de vídeos. Todas ellas son estrategias pedagógicas, 
como afirmó Antunes (2013), que ayudan signifi-
cativamente al aprendizaje del alumno. La parti-
cipación de los alumnos fue visible, y las produc-
ciones fueron trabajadas en el aula, en casa y como 
actividades evaluativas. Los videos realizados por 
alumnos fueron inscritos en la “Mostra de Curta 
de Brasília”, 2019, resultando en la obtención del 
primer lugar, comprobando su crecimiento en el 
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ámbito pedagógico y en la promoción de la ciu-
dadanía. Esa satisfacción puede ser ratificada en 
el discurso de alumnos A2, que expresa su orgullo 
por el “[...] resultado de nuestro trabajo” y A6 que 
reconoce lo mucho que “fue genial trabajar en 
clase sobre temas comunes para nuestra comuni-
dad y nosotros”.

Para trabajar las competencias sociales y 
emocionales, observamos el proyecto de profeso-
res P2 y P5, extendido a toda la escuela, que abor-
da la formación multidimensional de alumnos. El 
proyecto tiene como objetivo la formación ciuda-
dana y el desarrollo de la empatía en el alumnado. 
El trabajo cosecha resultados con el cambio de 
comportamiento actitudinal, conciencia ciudada-
na y participación en la realidad del alumno den-
tro y fuera de la escuela, ya que trabaja el respeto, 
la empatía y la vida en sociedad. 

Otro proyecto excelente para la formación 
integral del alumno, también de profesores P2 y 
P5, se centró en la valorización de la mujer dentro 
de la propia familia. Esta valorización se presenta 
como relevante porque el PPP de la escuela regis-
tra que las mujeres (abuelas y madres) sostienen 
la mayor parte de las familias de la comunidad. 
El trabajo generó respeto, admiración y un cam-
bio en el comportamiento de alumnos hacia la 
vida de esas mujeres. Además de las prácticas 
dirigidas al diálogo, a través del desarrollo de la 
producción de textos, debates y exposiciones en 
la escuela, se observa que hubo un desarrollo en 
las actitudes de los alumnos hacia la alteridad 
en la familia. Los alumnos destacan el placer de 
tener clases que tengan que ver con su realidad 
(Wallon, 1968), posibilitadas a través de activi-
dades prácticas y no solo de contenidos estancos. 

En cuanto a los profesores, todos están de 
acuerdo en contribuir con las estrategias peda-
gógicas a la formación integral del alumno. Sin 
embargo, cuatro profesores creen que el alum-
nado no se compromete como debería con las 
actividades propuestas. ¿La falta de compromiso 
no sería una falta de relación entre las actividades 
propuestas y la realidad vivida por los alumnos? 

3.3.	El diálogo 

El diálogo es la base para la comunicación, y 
la necesidad de una relación dialógica entre 
alumno y profesor es incuestionable para la 
interacción. Por ello, el profesor puede influir 
positivamente a través del diálogo polisémico y 
ontológico porque su proximidad a los alumnos 
le permite conocer e interactuar eficazmente con 
el proceso pedagógico. 

Así, el diálogo se revela como un proceso 
relacional que influye en las relaciones persona-
les, epistémicas y ontológicas. El ser humano es 
un individuo convivencial que dialoga consigo 
mismo, con el otro, con la cultura y con la natu-
raleza. Por eso, en la escuela, el diálogo debe ser 
intencional porque, a través de él, existe la posi-
bilidad de realización personal y de transforma-
ción social, según la pedagogía de Freire.

A partir de las palabras de Freire (1992) y 
de Síveres (2016), es posible verificar la eficacia 
del diálogo entre profesores y alumnos, y esto 
fue atestiguado en dos momentos diferentes en 
la EPP. En la clase del profesor P1, la conversa-
ción es espontánea y agradable, está atento a los 
comentarios en clase y motiva a sus alumnos a 
participar en todas las actividades. En las clases 
de la profesora P2, la conversación se inicia en 
los pasillos de la escuela hasta llegar al contenido 
propuesto para el día. Cada vez que aparece un 
vínculo con la vida o la realidad de los alumnos 
(la violencia en el barrio, las políticas públicas 
y el contexto social), este vínculo se inserta 
inmediatamente en el contexto del aula para que 
todos puedan también discutirlo. 

En las observaciones del aula, notamos la 
diferencia entre las clases con prácticas pedagó-
gicas motivadoras, inspiradoras y dialogantes y 
las clases de “tiza y pizarra” con solo “monólogo 
del profesor”.

Las observaciones realizadas revelan que 
las prácticas puestas en marcha en algunas aulas 
están en contradicción con la realidad. Mientras 
que en algunas clases el diálogo es natural y 
espontáneo; en otras, reina el monólogo del pro-
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fesor. Aunque la conversación es aparentemente 
constante en el aula, el diálogo se limita a alum-
nos y a los grupos que se forman dentro del aula. 
La mayoría de profesores parece que solo estable-
cen prácticas dialógicas cuando exigen silencio 
y atención o recuerdan a los alumnos que una 
actividad concreta merece una calificación. 

Las clases sin interacción y diálogo resul-
tan en la desvinculación de los alumnos, gene-
rando dispersión y apatía (Moreira, 2010). Los 
alumnos estaban presentes en el aula, pero sin 
participación efectiva, y cuando sonaba el timbre 
para terminar la clase, la estampida era incontro-
lable. El profesor descargaba su contenido y se 
marchaba para repetir este comportamiento en 
la siguiente clase. 

Tres de los ocho profesores entrevistados 
empezaron a tener a los alumnos en los pasillos 
de la EPP y a los que ya habían entrado en el 
aula, manteniendo una conversación receptiva 
sobre cómo van los alumnos hasta llegar a lo que 
pedagógicamente va a funcionar. Las clases con 
estrategias pedagógicas se llenaron de diálogo, 
discusiones, debates y empatía. La participación 
de los alumnos resultó significativa, de modo 
que durante la clase se ejerció el respeto, la con-
versación y la exposición de opiniones similares 
u opuestas. 

Quince de los veinte alumnos entrevis-
tados también destacaron que la forma en que 
el profesor habla e interactúa con ellos marca 
mucha diferencia; esta relación, positiva o nega-
tiva, se traduce en el nivel de participación de 
alumnos en las actividades y en lo motivados que 
se sienten o no para exponer sus ideas durante 
la clase o en las actividades propuestas (Assis et 
al., 2008). 

Esta diferencia en el uso del diálogo por 
parte de profesores se señala en las entrevistas 
con los alumnos y se ejemplifica en las declara-
ciones de los alumnos: A7 - “Hay profesores que 
no hablan con nosotros. Algunos profesores no 
nos tratan con educación” - y A2 - “Hay profeso-
res que son nuestros amigos”. 

4.	 Discusión y conclusión 

La interacción es la relación recíproca de estímu-
lo e influencia entre las personas. La interacción 
está presente en la relación profesor-alumno en 
la escuela y es una herramienta indispensable 
para que se construya todo el proceso pedagógi-
co. En la investigación, la interacción se clasificó 
en función de las estrategias pedagógicas y el 
diálogo, y estos dos aspectos fueron recurrentes 
o estuvieron ausentes. Estas dos categorías son 
esenciales para que la interacción positiva ayude 
al aprendizaje y al desarrollo pleno de los alum-
nos; y para que el diálogo, herramienta indispen-
sable para el proceso pedagógico y social, ocurra 
en el aula. Así, la ausencia de estrategias y de diá-
logo influyen negativamente en todo el proceso 
educativo; y lo contrario también es cierto, ya 
que las estrategias y el diálogo influyen positiva-
mente en dicho proceso. 

Es necesario construir y privilegiar el pro-
ceso interactivo entre profesor-alumno en la 
escuela. Como señala Wallon (1968), la escuela 
es un recurso significativo para el desarrollo, ya 
que, desde los primeros años de la vida escolar, 
se convierte en el centro de las relaciones que 
guían el desarrollo cognitivo, interactivo y afec-
tivo del alumno. De esa forma, los ambientes 
constituyen al individuo, y la escuela es uno de 
esos ambientes. 

Según Tavares (2002), la resiliencia está 
vinculada a las habilidades individuales y puede 
construirse mediante la interacción con las per-
sonas y su contexto. Así, en lo que respecta a los 
profesores y a las observaciones realizadas, es 
posible afirmar que el desarrollo de la resiliencia 
en algunos alumnos se logró a través de la actitud 
de algunos profesores que se preocuparon por 
desarrollar estrategias para favorecer la resolu-
ción de ejercicios prácticos, prácticas pedagógi-
cas y asesorías dirigidas a la continuidad de los 
estudios. Este comportamiento refuerza el papel 
de la escuela y de profesores porque ambos son 
inductores de la resiliencia y pueden influir posi-
tivamente de manera individual en la formación 
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de la autonomía, el autocontrol y el carácter de 
los alumnos (Caliman, 2012). 

Los profesores también consideraron 
positiva la interacción entre profesor y alumno. 
Sin embargo, algunos profesores se mantienen 
distantes de los alumnos, entrando en el aula 
solo para pasar los contenidos programados y 
presentar su monólogo, haciendo poco para que 
las relaciones en el aula sean más significativas 
para ambos. 

Una escuela que promueve el diálogo 
(Buber, 2003), que acoge y despierta la confianza 
y la autonomía, contribuye a la construcción 
o al desarrollo de la resiliencia en los alumnos 
(Assis et al., 2006). Al construir o desarrollar la 
resiliencia, se rompe el vínculo con una cultura 
pesimista que tiende a consolidarse dentro del 
proceso educativo. Esta cultura se basa en la 
falta de interés de los alumnos, la falta de com-
promiso de los profesores, la drogadicción cada 
vez más presente en las escuelas y la violencia 
social y doméstica, lo que lleva a los alumnos de 
comunidades vulnerables al fracaso recurrente e 
inevitable escolar y de vida. 

Todos los alumnos y alumnas necesitan 
oportunidades que promuevan un aprendizaje 
significativo y diverso, y los que viven en comu-
nidades vulnerables necesitan aún más estímulo 
para aprender, de modo que puedan romper con 
los procesos de exclusión que los acosan y prefi-
guran nuevas perspectivas de vida. Teixeira (2016) 
presenta cuatro pilares de resiliencia, humor, crea-
tividad, optimismo y motivación. Estos pilares se 
pueden observar en los proyectos realizados por la 
EPP para promover el desarrollo de la creatividad 
y el optimismo y motivar a los alumnos a cambiar 
frente a la realidad que viven. 

En las observaciones se comprueba cómo 
el alumnado no hace lo propuesto porque no 
sabe cómo hacerlo, y esto se explica también por 
el desfase formativo (entre la edad del alumno y 
la clase a la que asiste) que se acumula, repercu-
tiendo en la formación académica de los alum-
nos desde la Escuela Primaria. Cuando el alumno 
llega a la Secundaria, la idea es que todo depende 

de él, y termina siendo responsable de la cons-
trucción de su propio conocimiento. Muchas 
veces, la actitud del alumno con un desfase for-
mativo llega a ser vista como desinterés y apatía, 
resultando, no pocas veces, en la deserción esco-
lar y la repetición recurrente.

Si la formación del alumno de bachillerato 
estuviera basada en lo que afirman Marandino y 
Scarpa (2017), esta etapa educativa debería ser el 
espacio para que la información y el conocimien-
to se basen en la reflexión, teniendo la formación 
del alumno en su totalidad. Para que esto ocurra, 
el alumno debe ser parte de todo el proceso peda-
gógico, contribuyendo con su perspectiva ontoló-
gica y epistemológica, desarrollando el poder de 
leer el mundo y, en consecuencia, desarrollando 
su resiliencia a los desafíos de la escuela y de la 
sociedad. Todo debe hacerse en colaboración 
entre la escuela y el alumno, como ya lo planteaba 
Don Bosco (Hornich & Biscalchin, 2018) en sus 
trabajos con los y las jóvenes. 

Desarrollar una visión de formación inte-
gral es esencial y se reafirma a través de que la 
escuela logre construir una cultura resiliente, 
donde el desarrollo de competencias favorezca 
la inclusión dentro y fuera de la escuela. Una 
cultura formada a partir de la actuación de la 
institución educativa, a través de sus educadores, 
dirigida a influir en la historia de vida de cada 
alumno. De esta manera, sí es posible eliminar el 
estigma negativo de que la escuela promueve la 
exclusión, como se ha venido presentando. 

En esta perspectiva, la formación del pro-
fesor debe basarse en otras áreas además de la 
cognitiva. Debe presentar estrategias pedagógi-
cas positivas y promover la interacción en el aula. 
Así, la escuela puede convertirse en un ambiente 
propicio para la formación integral de los alum-
nos de secundaria, creando posibilidades para 
el cambio de la cultura del fracaso y de la falla a 
una cultura de la inclusión de la resiliencia de la 
superación. 

El camino para hacer del Bachillerato un 
periodo de aprendizaje concreto y de forma-
ción integral del alumno debe ser gradual pero 
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constante. Este cambio requiere ciertamente de 
políticas educativas que valoren la educación 
en general y que requieran la participación del 
profesor. El profesor debe estar dispuesto a cam-
biar el paradigma educativo que se ha creado 
y consolidado en los últimos siglos. Hay que 
animar al profesor a desarrollar una concien-
cia de su responsabilidad en la promoción del 
aprendizaje del alumno. Para ello, es necesa-
rio proporcionarle oportunidades de formación 
continua (Imbernón, 2010). El profesor debe 
tener acceso a formación para utilizar nuevas 
estrategias pedagógicas, como las metodologías 
activas (Revans, 2011), para ser valorado como 
ciudadano y profesional, consciente de su papel 
determinante en el rendimiento de los alumnos.

Notas
1	 Asistencia obligatoria garantizada por el Decreto Nº 6.571/08 y la 

Ordenanza Nº 243, del 15 de abril de 2016.

2	 Espacio físico garantizado por la ley (Resolución SE 68, de 12-12-
2017).
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Resumen
La motivación es un aspecto que sirve de motor 

para despertar el interés en asimilar una unidad curricu-
lar en particular. Esta investigación tiene como objetivo 
determinar las causas que provocan desmotivación en el 
estudiantado de Educación General Básica (EGB) de una 
institución educativa religiosa modelo y su influencia en el 
interés por aprender sobre religión, con el fin de incor-
porar las TIC como estrategia motivacional de enseñanza. 
Metodológicamente, se trata de una investigación bajo 
el paradigma positivista de carácter no experimental, ex 
post facto y transversal, de naturaleza descriptiva y causal, 
con un diseño documental y de campo. El tipo y nivel 
de profundidad del estudio es descriptivo y explicativo-
correlacional con la participación de una muestra de 268 
estudiantes y ocho docentes de religión. Se diseñaron 
dos tipos de cuestionarios, uno dirigido al estudiantado y 
otro a los/as docentes. La hipótesis consistió en verificar 
si a mayor motivación y satisfacción del estudiantado, 
mayor aprendizaje de la religión en Educación Básica. Los 
resultados evidencian la presencia de un bajo nivel de 
motivación y satisfacción en el estudiantado a causa de 
deficiencias en el ambiente de aprendizaje, así como al uso 
de metodologías de enseñanza tradicionales que limitan la 
participación activa del estudiantado. Se resalta la necesi-
dad de aplicar metodologías alternativas que incorpore las 
TIC para incrementar la motivación estudiantil, y, por ende, 
el rendimiento académico.

Descriptores: Religión, educación, tecnología, 
información, comunicación, motivación.

Abstract
Motivation is an aspect that serves as a motor to 

awaken interest in assimilating a particular curricular unit. 
This research aims to determine the causes that cause 
demotivation in the students of Basic General Education 
(EGB) of a model religious educational institution and 
its influence on the interest in learning about religion, in 
order to incorporate ICT as a motivational teaching strat-
egy. Methodologically, it is an investigation under the posi-
tivist paradigm of a non-experimental, ex post facto and 
transversal nature, of a descriptive and causal nature, with 
a documentary and field design. The type and depth level 
of the study is descriptive and explanatory-correlational 
with the participation of a sample of 268 students and 
eight religion teachers. Two types of questionnaires were 
designed, one aimed at students and the other at teachers. 
The hypothesis consisted in verifying if greater motiva-
tion and satisfaction of the students, greater learning of 
religion in Basic Education. The results show the presence 
of a low level of motivation and satisfaction in the student 
body due to deficiencies in the learning environment, as 
well as the use of traditional teaching methodologies that 
limit the active participation of the student. The need to 
apply alternative methodologies that incorporate ICT 
to increase student motivation and, therefore, academic 
performance is highlighted.

Keywords: Religion, education, technology, infor-
mation, communication, motivation.
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1.	 Introducción y estado  
de la cuestión

Según Arévalo-Tapia (2016), en el Ecuador se 
evidencia la presencia de una escasa motivación 
del estudiantado con relación a su deseo por 
aprender la asignatura de religión, aún más, en 
las instituciones educativas que siguen un régi-
men católico cuya materia es parte obligatoria 
de su malla curricular, aunque para el Estado 
se convierte en una materia opcional. Al res-
pecto, Núñez-Soler y Lourdes-González (2017) 
consideran que la falta de motivación y el des-
interés propician malos resultados académicos, 
por lo que es oportuno conocer las causas que 
lo provocan y su incidencia en el aprendizaje. 
Holmes-Coto (2018) además resalta que en la 
actualidad el Ecuador vive un proceso de cam-
bios, actualizaciones curriculares, evaluaciones a 
las instituciones educativas y capacitación con-
tinua a los/as docentes, no obstante, en la parte 
de la enseñanza-aprendizaje aún se presentan 
algunas falencias debido al tradicionalismo en 
la enseñanza donde el estudiantado no tiene un 
aprendizaje significativo.

En este orden de ideas, el propósito de la 
investigación consiste en determinar las causas 
que provocan desmotivación en el estudian-
tado de Educación General Básica (EGB) de 
una institución educativa religiosa modelo y su 
influencia en el interés por aprender sobre reli-
gión, a los fines de incorporar las Tecnologías de 
la Información y la Comunicación (TIC) como 
estrategia motivacional de enseñanza.

1.1.	La religión en el Ecuador

A raíz de un estudio desarrollado por el Instituto 
Nacional de Estadística y Censos en 2012, se 
expone que en el Ecuador el 91,95 % de la 
población afirma profesar alguna religión, de la 
cual el 80,4 % corresponde a las personas que 
ejercen el catolicismo (Ecuador en cifras, 2012), 
por lo tanto, la investigación tiene relevancia al 
momento de analizar qué es lo que pedagógi-

camente impide que el alumnado sienta interés 
en el aprendizaje de la religión y cómo se podría 
mejorar la situación.

En este orden de ideas Salinas (2016) 
señala que las instituciones educativas católi-
cas tienen una alta aceptación por los padres 
y madres de familias, quienes aspiran para sus 
representados una formación íntegra que no solo 
se constituya mediante una educación formal de 
alto nivel, sino que su educación personal mues-
tre el desarrollo de un conjunto de valores y una 
conciencia moral bien definida. Actualmente, se 
observa que estas instituciones no han podido 
internalizar en el estudiantado la importancia 
de la religión. Por lo que la investigación arro-
jará las causas de tal acontecimiento y la posible 
solución para incrementar la motivación en el 
estudiantado.

Anticipando a que las causas sean de orden 
metodológico en la Enseñanza de la Religión 
Escolar (ERE) y de relaciones entre docente-
alumno, Salinas (2016, p. 594) manifiesta que 
“necesitamos estudiar más a fondo el tema de los 
contenidos y métodos de la Enseñanza Religiosa, 
dentro de las posibilidades que ofrece el marco 
escolar, para que pueda desarrollarse como una 
materia escolar en todas sus consecuencias”, es 
decir, se viene pronosticando la existencia de 
inconvenientes en el proceso de enseñanza que 
interfiere en el aprendizaje significativo, y, por 
ende, en la motivación escolar con el propósito 
de asimilar la educación religiosa a fin de fomen-
tar valores en la personalidad del aprendiz.

1.2.	El aprendizaje como proceso 
para asimilar significativamen-
te la religión escolar

Existen distintos paradigmas que enfocan el 
aprendizaje de modo diferente según la premisa 
que se defienda; al respecto, se señala que a lo 
largo de la historia y evolución educativa han 
aparecido y siguen vigentes el paradigma con-
ductista y el constructivista. Estos se describen a 
continuación:



© 2022, Universidad Politécnica Salesiana, Ecuador.116

Justo Olivares-Rosado / Dra. Isabel López-Cobo  / Dr. Jesús Conde-Jiménez 

1.2.1.	 Paradigma conductista

Su precursor, John Broadus Watson (1878-1958), 
fue el creador de la escuela conductista, con-
siderando que la psicología debía encargarse 
del estudio de los procesos observables de la 
conducta humana, con esta definición sobre el 
objeto de estudio de la psicología, la colocaba 
cómodamente dentro de la corriente positivista 
y excluía de su interés investigativo todo aquello 
que no fuera observable, medible y verificable 
(Morales-López & Irigoyen-Coria, 2016). 

Durante su etapa como profesor asistente 
recibió la influencia de Ivan Pavlov en la cual 
concuerda que ni a la mente ni a la concien-
cia pueden recibir un trato netamente objetivo 
(Garello, 2019). Con respecto a los aportes que 
brinda el conductismo a la pedagogía, Salas 
(2002) señala que “el propósito del conductismo 
es otro que moldear la conducta a través de la 
manipulación intencionada del ambiente” (p. 
13). Asimismo, expresa que, bajo el paradigma 
conductista, la metodología de enseñanza se 
enmarca en el establecimiento de objetivos cuyos 
resultados pueden ser mensurables mostrando 
un enfoque cuantitativo con desarrollo progresi-
vo en el rendimiento académico del estudianta-
do. Por otro lado, Sánchez (2012) confirma que 
“la pedagogía en la teoría de aprendizaje con-
ductista, se enfoca en una didáctica que apoya la 
enseñanza moldeadora de la conducta del estu-
diantado, utilizando el diseño del currículo por 
objetivos y predomina la evaluación cuantitativa 
del rendimiento académico” (p. 74).

En su momento hizo grandes aportaciones 
al proceso educativo; sin embargo, más adelante 
se comenzaron a encontrar fallas y críticas a sus 
resultados y métodos de enseñanza. Por ejem-
plo, Burrus Frederick Skinner, quien también se 
declaró conductista, hizo otras aportaciones en 
las que señalaba que la enseñanza tradicional se 
encontraba revestida de un cúmulo de deficien-
cias que dificultaban el proceso de aprendizaje 
del estudiantado (González, 2004).

1.2.2.	 Paradigma constructivista

Principalmente, se fundamenta en las ideas de 
Jean Piaget con respecto al progreso cognitivo en 
el aprendizaje. Este autor se centró en dos aspec-
tos principales, el primero, relacionado con el 
desarrollo del pensamiento en el ser; y, el segun-
do, el desarrollo morfológico que experimenta. 
Se enfocó en los modelos biológicos extrapolán-
dolo a las disciplinas antes mencionadas, apli-
cándolo al desarrollo del intelecto y a la psicolo-
gía del alumnado (Saldarriaga et al., 2016).

La problemática que aborda el constructi-
vismo es la construcción del conocimiento. Sus 
fundamentos epistemológicos son el construc-
tivismo, el interaccionismo y el relativismo; el 
constructivismo porque parte del supuesto de 
que el sujeto es activo ante el entorno, tomando 
de este los elementos que le resultan significa-
tivos; el interaccionismo, porque el sujeto inte-
ractúa con su entorno para poder resolver los 
problemas que se le presentan, y el relativismo 
porque depende del entorno y de las necesida-
des del sujeto, los procesos de conocimiento se 
desarrollan, generando resultados específicos, 
para situaciones específicas (Morales-López & 
Irigoyen-Coria, 2016).

Según Regader (2020), Jean Piaget se enca-
minó en el desarrollo psicológico de la informa-
ción y en el enfoque de la teoría constructivista 
del desarrollo de la inteligencia, establecida por 
autores como Lev Vygotsky o David Ausubel, 
para crear la Teoría del Aprendizaje de Piaget. En 
la cual explica que, en el proceso de aprendizaje, 
se debe realizar una reorganización de las estruc-
turas cognitivas existentes en cada momento; a 
partir de nuevas experiencias y saltos cualita-
tivos el aprendiz alcanza a interiorizar nuevos 
conocimientos. 

Desde la perspectiva pedagógica, el cons-
tructivismo ha generado muchas expectativas 
en el ámbito educativo y con grandes aportes 
y resultados; de hecho, se considera de las más 
reconocidas por la psicología general (Navarrete 
et al., 2020).
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En este sentido, Piaget muestra, que cada 
alumno (sujeto) es capaz de construir su propio 
proceso cognoscitivo (esquema) en función de 
su manera de pensar, y de conocer, como resul-
tado de la interacción con el entorno (objetos 
de la realidad). De esta manera, incorpora la 
naturaleza adaptativa de la inteligencia a partir 
de dos conceptos claves de su teoría y que son 
vinculantes, la asimilación y la acomodación, 
buscando equilibrar el sujeto con los objetos 
(Piaget, 2009). Con relación a la asimilación, 
Piaget la conceptualiza como aquella “acción 
del organismo sobre los objetos que le rodea, en 
tanto que, esta acción dependa de las conductas 
anteriores referidas a los mismos objetos o a 
otros análogos” (Piaget, 2009, p. 18). 

Con lo expuesto hasta ahora, Piaget (2009) 
demuestra el carácter activo (más que pasivo) 
que tiene el ser para asimilar, adaptarse y respon-
der ante los hechos que se suscitan en el entorno.

Ahora bien, otro de los precursores sobre-
salientes en el paradigma constructivista es Lev 
Vygotsky, con base en sus contribuciones en 
el desarrollo socio-cognitivo en los primeros 
años de infancia de la persona; la aparición del 
lenguaje y la comunicación; la construcción del 
lenguaje escrito; y, otros aspectos relacionados 
con el aprendizaje (Carrera & Mazzarella, 2001). 
En sus obras, Vygotsky expone dos conceptos 
fundamentales en su propuesta, los cuales están 
relacionados con los instrumentos y los símbo-
los como medios para comprender los procesos 
sociales; aquí, los símbolos o signos se entienden 
como aquellos instrumentos que sirven como 
mediadores para el desarrollo de la conducta. De 
las pocas diferencias conceptuales entre Piaget y 
Vygotsky; el primero, observa los signos desde 
una visión funcional semiótica; mientras que el 
segundo, lo percibe como una mediación semió-
tica (Vergel, 2014). 

Con respecto a la investigación, el desarro-
llo de la conducta, se observa que la motivación 
representa la simbología; mientras que, la meto-
dología de enseñanza representa el instrumento 
mediante el cual se puede provocar y entender 

los cambios sociales que se suscitan en el aula y 
fuera de ella, buscando el aprendizaje significati-
vo de la asignatura de religión. 

Es por ello, que las teorías de Vygotsky se 
centran en el pensamiento, el lenguaje, la memo-
ria y el juego en los procesos educativos, y en 
el desarrollo mental del estudiantado (Atlantic 
Internacional University, 2008). En virtud de las 
concepciones sociales que atribuye Lev Vygotsky 
al proceso de educación, se establece el enfoque 
del constructivista social, donde se considera a la 
persona, como el resultado de un proceso histó-
rico y social, y el lenguaje desempeña un parte 
relevante en su desarrollo cognitivo. Sosteniendo 
que el conocimiento se basa en el proceso de 
interacción de la persona con el medioambien-
te, enfatizando aspectos sociales y culturales, y 
no solamente físicos (Payer, 2005). Es decir, Lev 
Vygotsky enfatiza en la importancia que tienen 
los factores sociales y culturales en la apropia-
ción del conocimiento, y, especialmente, en el 
desarrollo de las diferentes actividades mentales 
del estudiantado, y que pueden ser asimilados 
por cuenta propia o con ayuda de otra persona 
(Bolaños et al., 2011). 

Por último, estableciendo puntos de 
encuentro entre Piaget y Vygotsky, ambos coin-
dicen en oponerse al aprendizaje asociativo o 
exclusivamente experimental (Severo, 2012). 
Dando cabida al concepto de aprendizaje signi-
ficativo como una forma de asimilar activando 
experiencias y conocimientos previos con los que 
se relaciona e integra el nuevo conocimiento en 
un proceso que implica atribución de significa-
dos o comprensión de saberes (Rivas, 2015).

La teoría del aprendizaje significativo fue 
una contribución al campo educacional pre-
sentada en 1963 por David Paul Ausubel (1918-
2008), en un momento histórico en el que la 
corriente conductista era imperante en su máxi-
ma aplicación. Al respecto, propuso como alter-
nativa “un modelo de enseñanza-aprendizaje 
basado en el descubrimiento, que privilegiaba 
el activismo y postulaba que se aprende aquello 
que se descubre” (Rodríguez, 2011, p. 30)
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Dada su propuesta, la ofreció como una 
forma de aprendizaje del ser humano idónea, 
que permite asimilar conocimientos y permane-
ce en el tiempo, es decir, la denominó receptiva 
significativa con aplicación en el aula y en el 
desarrollo de la cotidianidad (Ausubel, 2002). 

De acuerdo con Rodríguez (2011), el pro-
ceso de aprendizaje significativo constituye un 
eje esencial en la enseñanza, donde el mismo 
alumnado tiene una participación activa, al asi-
milar y retener la información y contenido 
impartido a través de la asimilación de los con-
ceptos de acuerdo con los conocimientos y expe-
riencias que conforman su estructura cognitiva, 
permitiendo que aprendan de forma no arbitra-
ria y sustantiva. En pocas palabras, se basa en la 
condición que el mismo estudiantado aprende, 
cuando define la importancia y significancia del 
contenido, a partir de lo que ya sabe.

Resumiendo lo antes planteado, el uso de 
la teoría del aprendizaje permite buscar y mos-
trar las condiciones y propiedades para la asimi-
lación, las cuales se relacionan con modos efecti-
vos de generar de forma reflexiva modificaciones 
cognitivas con estabilidad y propensas a ofrecer 
un significado propio a partir del entorno.

1.3.	La motivación como motor de 
interés por el aprendizaje signi-
ficativo de la religión escolar

Valenzuela et al. (2014) manifiestan que la 
motivación resulta de las expectativas que tiene 
el estudiantado de efectuar satisfactoriamente los 
deberes encomendados por los/as docentes y del 
valor de importancia, utilidad e interés que le dé 
a los mismos; implicando en el estudiantado una 
emoción que vale la pena el esfuerzo para reali-
zar dicha actividad y aprender. En este orden de 
ideas, García (2014) asegura que la motivación 
se refiere a una necesidad o deseo específico que 
activa al organismo y dirige la conducta hasta el 
objetivo o la meta. 

Por otro lado, la motivación, según 
Valenzuela et al. (2015), se trata de una fuerza 

que impulsa al estudiantado a realizar tareas que 
el docente envía como refuerzo de sus aprendi-
zajes sobre los contenidos curriculares, pero esto, 
no quiere decir que se termina con la finalización 
de la tarea. 

Considera Kazarián (2017) que la motiva-
ción es el conjunto de diversos factores psíquicos 
que guían el comportamiento de las perso-
nas, relacionado con una necesidad, es dirigido, 
intenso y sostenido. Por lo tanto, se puede enten-
der la motivación como un impulso debido a una 
necesidad que tiene una persona para empezar o 
detener un proceso durante el cual se plantea un 
objetivo, se utilizan los recursos imprescindibles 
y se mantiene una determinada conducta debido 
a un estado interno que la activa, dirige y mantie-
ne, con el propósito de lograr una meta.

En este sentido, se puede decir que existe 
una estrecha relación entre la motivación y el 
rendimiento, por tanto, “al ser la motivación 
una variable dinámica está sujeta a cambios en 
la intensidad de su relación con el rendimiento 
cuando interactúa con ciertas condiciones y estí-
mulos del ambiente” (Rivera, 2014, p. 27). 

En consecuencia, como expresan García y 
Betoret (2000), los/as docentes son pieza funda-
mental en el proceso motivacional del alumnado 
para lograr en ellos calidad en el proceso de ense-
ñanza–aprendizaje, y, como tal, pueden aprove-
char de un conjunto de indicadores para medir la 
motivación como lo plantea Del Campo (2017), 
sirviendo de herramienta con el propósito de 
observar si se encuentran realmente motivados 
o no el alumnado en el proceso de aprendiza-
je; estos indicadores son: rapidez de respuesta; 
perseverancia en el trabajo empezado; selección 
entre las diversas y posibles formas de realizar 
los trabajos encomendados; intensidad con que 
el estudiantado realiza la tarea encomendada; y, 
reflejo de la emoción que demuestra su cara o 
cuerpo al realizar la tarea.

De acuerdo con la literatura, existen dos 
tipos de motivación, la intrínseca y la extrínseca, 
que se analizan a continuación.
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1.3.1.	 Motivación intrínseca

La motivación intrínseca, según Rivera (2014), 
ocurre cuando la fuente de la motivación resi-
de en el individuo y la tarea, en otras palabras, 
existe motivación sin la necesidad de que exista 
recompensa extrínseca, es decir, el estudiantado 
no depende de otros factores o circunstancias 
externas, simplemente estudia porque le gusta, 
en este caso, se transforma en aprendizaje sólido, 
mejorando el desempeño estudiantil. Así mismo, 
añade en que este tipo de motivación repercute 
en la autodeterminación del propio estudian-
tado, mencionando, a continuación, algunas de 
las características comunes entre el estudiantado 
que se encuentran motivados intrínsecamen-
te: a) Hacen sus deberes por iniciativa propia; 
b) Investigan algo más de lo enseñado en clase 
aparte de los deberes; c) Aprenden las cosas de 
forma razonada y no de memoria; d) No se dan 
por vencidos frente a un fracaso; y, e) Se entu-
siasman por encontrar los resultados, y tener un 
alto rendimiento. 

En resumen, para que el estudiantado esté 
motivado y obtenga buenos resultados académi-
cos, necesariamente, debe tener voluntad propia 
para seguir investigando, esto implica que, actúe 
con curiosidad, competencia y autodetermina-
ción, consiguiendo como resultado emociones 
positivas como la satisfacción. Es muy común, 
que el ser humano constantemente se esté esfor-
zando por comprender y asimilar su entorno 
permitiendo sobrevivir a los constantes cambios 
que se enfrenta diariamente.

1.3.2.	 Motivación extrínseca

La motivación extrínseca acontece cuando se 
requiere de incentivos y sanciones para ejecutar 
las acciones o tareas encomendadas, es decir, el 
estudiantado depende de factores externos para 
llevar a cabo su aprendizaje. Este tipo de moti-
vación se ha venido utilizando a lo largo de la 
historia, pero no siempre se logra el estímulo 

esperado, por tanto, se produce el efecto contra-
rio, la desmotivación.

En este contexto, para evitar la presencia 
de desmotivación en el estudiantado, se debe 
generar un conjunto de acciones en las que 
Ibáñez (2016) sugiere: a) Soslayar comentarios 
negativos ante los intentos de participación; b) 
Evitar desempeñar la actividad docente con exce-
so en autoridad; c) Incorporar en la planificación 
trabajos colaborativos; d) Valorar positivamente 
los intentos de aprender del estudiantado; e) 
Resaltar más los aciertos que los fracasos; f) 
Conocer las causas del éxito o el fracaso; g) La 
enseñanza debe ser relevante y relacionada con 
la vida real del estudiantado; h) El contenido 
debe ser claro y asequible a la posibilidad del 
estudiantado; i) Estar atentos ante las manifesta-
ciones de bajo nivel de motivación; j) Impulsar 
la participación con toma de decisiones; y, k) 
Implementar metodología preferiblemente alter-
nativas que incluya temas y recursos de impacto 
durante la clase, evitando las situaciones extre-
mas de máxima ansiedad o de aburrimiento, 
como, por ejemplo, las TIC.

1.4.	Las TIC como recurso motiva-
cional para el aprendizaje signi-
ficativo de la religión escolar

Varios autores han abordado las tecnologías de la 
información y la comunicación desde diferentes 
aristas, entre ellos Aznar-Díaz et al. (2018) con la 
realidad virtual y Cabero-Almenara & Valencia-
Ortiz (2019) con la inclusión.

No obstante, para efectos de conceptua-
lizar las TIC como una disciplina asociada a la 
informática es entendida como un medio de 
comunicación mediado por las tecnologías de la 
información y la comunicación que genera inno-
vación en los procesos de educación, el trabajo y 
las relaciones interpersonales (Moreno-López et 
al., 2017). 

Por su parte, Maldonado-Berea et al. 
(2019) consideran que las (TIC) intervienen 
directamente en la cultura de un país como un 
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agente moderador e influyen en las identidades 
nacionales, pues modifican relaciones interper-
sonales, la producción del sentido, identificación 
cultural, ética y toda esfera de la vida humana. El 
acceso a estas requiere de la participación de los 
ciudadanos (…) para fortalecer los servicios de 
educación.

Ante tal envergadura los/as docentes tie-
nen un rol fundamental para propiciar y motivar 
el mejor uso de estas para fomentar la enseñan-
za-aprendizaje de modo significativo, en el caso 
de esta investigación dirigida a los estudios de 
religión en el alumnado de la EGB. Respecto 
a la importancia del uso de las TIC coinciden 
Arévalo-Tapia (2016), Vallejos-Briceño (2017) y 
Perilla-Ramírez et al. (2019).

2.	 Metodología

Metodológicamente se ha desarrollado una 
investigación bajo el paradigma positivista de 
carácter no experimental, ex post facto y trans-
versal, de naturaleza descriptiva y causal, en la 
cual se observa y analiza lo que ocurre en estado 
natural. Se utiliza un diseño transversal, pues-
to que se recogen datos en más de un grupo al 
mismo tiempo mediante las encuestas realizadas 
y enviadas utilizando una plataforma tecnológica 
denominada SurveyMonkey, en la que se indaga 
sobre una serie de variables que pretenden medir 
y descubrir las causas negativas que influyen en 
la motivación del estudiantado en las sesiones 
virtuales de la asignatura de religión.

El diseño de la investigación es documen-
tal y de campo; ya que, en primera instancia se 
acude a estudios desarrollados por otros inves-
tigadores a través de un proceso de recolectar; 
seleccionar; analizar; criticar e interpretar los 
mismos. Por otro lado, según Arias (2012) se 
considera de campo, toda vez que se aborda a los 
sujetos de estudios empleando la recolección de 
datos con la finalidad de conocer e interpretar 
el comportamiento de las categorías de estudio 
y sus relaciones sin manipular las variables ni el 
contexto.

Ahora bien, con respecto al tipo y nivel 
de profundidad del estudio, es descriptivo y 
explicativo-correlacional; en primer lugar, por-
que busca caracterizar el comportamiento de 
las categorías de análisis según reportan los 
sujetos de estudio, y, en segundo lugar, se per-
sigue explicar las razones que revelan las causas 
y efectos mediante una prueba de hipótesis con 
un estudio correlacional a fin de lograr un nivel 
suficientemente profundo en el que muestra los 
resultados y conclusiones determinantes en el 
comportamiento de las categorías de análisis y 
los sujetos de estudio (Arias, 2012).

Con respecto a la población, se incluyen 
los ocho docentes de religión que representan 
el 100 % y 876 estudiantes de EGB entre el 8vo 
grado hasta el 3er año de bachillerato de una 
institución modelo de la ciudad de Quito, en el 
año lectivo 2020-2021. La selección de la muestra 
se realizó siguiendo la fórmula para poblaciones 
finitas, toda vez que se conoce la cantidad de 
estudiantes que cursan estudios en la institución 
modelo para los grados y años seleccionados, 
obteniendo una muestra de 268 estudiantes con 
un 95 % de confianza, un error muestral del 5 % 
y una proporción esperada del 50 %. Mientras 
que, en el caso de los/as docentes se aplica el 
censo, ya que se encuesta a los ocho que impar-
ten religión.

En cuanto a los instrumentos de recolec-
ción de datos se consideró como base los cues-
tionarios presentados por Moos et al. (1995), 
para lo cual fue necesario realizar un conjunto 
de ajustes para dirigir las interrogantes al campo 
de la religión, con el propósito de describir y 
comprender las causas-efectos que afectan la 
motivación en el estudiantado. Partiendo del 
instrumento propuesto por Moos et al. (1995), 
se adaptaron dos cuestionarios dirigidos al estu-
diantado y a los/as docentes en el que se incluyen 
aspectos relacionados con:

Factores personales y sociales (edad, géne-
ro, curso, medio social familiar y cultural).
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•	 Factores académicos (relación docente-
estudiante, método de enseñanza, ambien-
te escolar).

•	 Nivel de motivación del estudiantado.
•	 Datos sociodemográficos del docente.
•	 Nivel de uso de la tecnología según el estu-

diantado y los/as docentes.
•	 Nivel de disposición del estudiantado y del 

docente en el uso de la tecnología.
•	 Nivel de satisfacción y motivación del estu-

diantado en el aprendizaje y profesores/
profesoras en la enseñanza.

En efecto, se diseñó un cuestionario diri-
gido al estudiantado y otro a los/as docentes. 
Ambos, sometidos a la validación de constructo 
mediante el análisis factorial con el uso del paque-
te estadístico IBM® SPSS® versión 24. Para ello, se 
aplicó el método de extracción de componentes 
principales para generar la matriz de correlación 
por cada una de las categorías establecidas. De 
este modo se extraen aquellos factores con valores 
superiores a 1. Se emplea la estadística descriptiva, 
como medida de tendencia central la media arit-
mética (ẋ) para conocer la incidencia del ambien-
te de aprendizaje y el método de enseñanza de la 
asignatura de religión en la motivación del estu-
diantado; nivel de motivación y satisfacción del 
estudiantado en el aprendizaje.

Así mismo, se muestra un análisis correla-
cional, a través del coeficiente de Rho de Spearman, 
para cada una de las categorías de análisis.

Para desarrollar lo antes planteado, 
se concreta como hipótesis de trabajo que a 
mayor motivación y satisfacción del estudian-
tado, mayor es el aprendizaje de la religión en 
Educación Básica.

En este sentido se plantea como hipótesis 
alternativa (H1) verificar si existe relación entre 
la motivación del estudiantado y su satisfacción 
con la metodología de enseñanza de la asignatura 
de religión y como hipótesis nula (H0) la no exis-
tencia de relación entre la motivación del estu-
diantado y su satisfacción con la metodología de 
enseñanza de la asignatura de religión. 

3.	 Resultados

De los datos recabados en el proceso de investi-
gación se pudo apreciar que:

•	 Entre los resultados positivos y negativos 
que inciden en la motivación del estudian-
tado, con valores promedios superiores a 
3.50 se encuentran:
-	 Se sienten como miembros importantes 

del grupo.
-	 Trabajan juntos en equipo mediante 

aplicaciones virtuales.
-	 En ocasiones se sienten reprochados por 

el docente.
-	 Se le da mayor atención y motivación al 

estudiantado sobresaliente.
•	 Relacionados con el método de enseñanza 

que emplean los/as docentes y que ha identi-
ficado el estudiantado en el proceso forma-
tivo de la religión, el desarrollo de habilida-
des en los aprendices tiene un promedio de 
4.36 y el uso de la metodología tradicional 
de dictado de contenidos un 4.27.

•	 Sobre aspectos relacionados con el estado 
de ánimo, concentración; participación; 
deseos por ser mejor estudiante; libertad 
de expresión; entre otros es preciso indicar 
que pocos ítems muestran que exista un 
nivel de motivación alta; por el contrario, 
las media tienden a 1 que representa la 
categoría de totalmente en desacuerdo o 
algo en desacuerdo. 

•	 El nivel de satisfacción que reporta el estu-
diantado en cuanto al disfrute de aprender 
la religión, muestra que los valores pro-
medio superiores a 4 consideran que no 
es divertido recibir las clases de religión y 
que se aburren en las mismas, solo el valor 
promedio o la media de 1.99 disfrutan las 
clases de religión.

•	 El 66,4 % del estudiantado expresa que es 
importante o muy importante el uso de 
herramientas tecnológicas en la asignatura 
de religión; una cuarta parte se muestra 
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indiferente y el 5,6 % le da poca importan-
cia a su utilización. 

•	 El 75 % de maestros consideran importan-
te el uso de herramientas tecnológicas en la 
asignatura de religión y a un 25 % le resulta 
indiferente. 

4.	 Discusión y conclusiones

De acuerdo con los resultados obtenidos y com-
plementando con la comparación de los valores 
arrojados, por ejemplo, con la variable ambiente 
de aprendizaje, a partir del análisis de tendencia 
central con la utilización de la media, los datos 
indican que efectivamente esta variable influye 
en la motivación del estudiantado, nótese que 
la mayor parte de los ítems apunta a la catego-
ría algo de acuerdo y totalmente de acuerdo. Así 
mismo, en cuanto a la variable método de ense-
ñanza según expone el estudiantado la media 
apunta a que los/as docentes están en la búsque-
da que ellos logren desarrollar un conjunto de 
habilidades y destrezas que permita aplicarlas 
en las sesiones virtuales. No obstante, también 
identifican casi totalmente de acuerdo que los/
as docentes no permiten la participación activa 
del alumno, puesto que, se dedican a dictar con-
tenido de la materia, lo cual es constatado por 
los/as docentes al señalar que utilizan el método 
tradicional de clases magistrales y dictado de 
contenidos; asimismo, los aspectos positivos de 
la enseñanza que promueve un enfoque activo-
participativo tienden a 1, es decir, algo en des-
acuerdo y totalmente en desacuerdo que se esté 
aplicando en la actualidad. Por tanto, es preciso 
establecer otro tipo de metodología de enseñan-
za que motiven al estudiantado a aprender la 
religión. Criterio con el cual coincide Zaninelli 
(2019) al considerar necesario que los/as docen-
tes empleen estrategias de diversas modalidades 
de organización para lograr motivar al estudian-
tado (…).

Con relación a la categoría de motivación, 
es preciso indicar que pocos ítems muestran 
que exista un nivel de motivación alto; por el 

contrario, las media tienden a 1 que representa 
la escala de totalmente en desacuerdo o algo en 
desacuerdo. Ante tal hecho las situaciones con 
más desventajas motivacionales se refieren a la 
ausencia de ayuda y apoyo entre estudiantes para 
comprender la religión. De igual modo, no hay 
motivación en el estudiantado por participar 
activamente ni poseer interés por relacionarse 
con los/as docentes o entre ellos en el proceso 
formativo y no sienten libertad para dar su opi-
nión y participar en las sesiones virtuales.

Relacionado con ello Kazarián (2017) 
resalta el papel que juega la motivación en el 
proceso de aprendizaje del estudiantado, donde 
el rol del profesorado o profesora es de gran 
importancia en la selección de tareas y activida-
des que ofrezcan retos a la inteligencia, la imagi-
nación y satisfagan las necesidades comunicati-
vas del estudiantado y proporcionen el genuino 
disfrute del proceso del aprendizaje.

En cuanto al análisis correlacional, a tra-
vés del coeficiente de Rho de Spearman, para 
cada una de las categorías de análisis, dado que 
el valor de p es superior a 0,05 se concluye que 
se acepta la hipótesis alternativa, en otras pala-
bras, se confirma que existe asociación entre 
cada una de las variables de la investigación, 
particularmente entre la motivación y la meto-
dología de enseñanza.

En definitiva, con los resultados obtenidos 
del estudiantado se aprecia que efectivamente 
existe un alto nivel de desmotivación para el 
aprendizaje de la religión, ya que el alumnado 
experimenta desinterés; aburrimiento; apatía; 
disgusto y siente que pierde el tiempo cursando 
la materia debido a que no le encuentran un 
sentido de beneficio ni personal ni espiritual. Así 
mismo, se encuentran algunos puntos negativos 
en cuanto al comportamiento del docente y la 
forma de enseñar la materia al inclinarse con 
conductas de exclusión entre el estudiantado 
y diferenciación con preferencias claramente 
demostradas. Por último, existe disposición por 
parte del estudiantado en que se utilicen las TIC 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje dada 
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la importancia percibida, incluso como medio 
motivacional para atraer la atención y dedica-
ción a la asignatura de religión, criterio que rea-
firma en sus investigaciones (Vallejos-Briceño, 
2017; Flores-Cuevas, 2018). 

Del análisis de lo antes planteado se puede 
resumir que:

•	 Los/as docentes propician con el ambiente 
de enseñanza la existencia de niveles de 
desmotivación del alumnado en el apren-
dizaje de la religión, dada la presencia de 
comportamientos que ocasiona inconve-
nientes en la relación docente-estudiante. 

•	 La metodología tradicional de enseñanza 
que aplican los/as docentes no promueve 
la participación activa del estudiantado 
fomentando la pasividad y desinterés por 
aprender la materia.

•	 Independientemente de que los/as docen-
tes se sienten muy motivados con su carrera 
profesional en el campo educativo; resulta 
necesario extender dicha motivación al 
estudiantado con distintas actividades y 
estrategias metodológicas y un comporta-
miento inclusivo del estudiantado.

•	 Los resultados alcanzados, confirman y jus-
tifican la investigación realizada, toda vez 
que se trata afrontar con soluciones óptimas 
los factores que inciden en la desmotivación 
del estudiantado por aprender religión en la 
EGB; para ello, se concluye la necesidad de 
aplicar metodologías alternativas que incor-
poren las TIC para incrementar la motiva-
ción estudiantil, y, por ende, el rendimiento 
académico, lo que permite ampliar posibili-
dades para expandir la línea de investigación 
en aspectos relacionados con los ambientes 
de aprendizajes y métodos de enseñar para 
motivar al estudiantado.
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Resumen
Por lo general, el profesorado se centra en promo-

ver la criticidad y trata, a toda costa, desarrollar procesos 
de intertextualidad en el estudiantado, dejando de lado 
los otros niveles indispensables para conseguir el producto 
final. En este sentido, es vital tener presente que el orden 
de los factores, en este caso, si alteraría el resultado, ya que 
velis nolis se debe llevar un ciclo y unos procedimientos 
específicos para lograr los objetivos trazados con ante-
lación. Por este motivo, es necesario demostrar que las 
lecturas por menos y encima de lo esperado conforme 
a unos caracteres y cantidad de fijaciones inciden en la 
comprensión textual. Por otra parte, en esta investigación 
se aplicó un diseño transformativo secuencial con enfoque 
mixto, se seleccionó una muestra de 80 estudiantes de 
nivel secundario de una institución educativa privada del 
municipio de Galapa-Colombia, quienes realizaron una lec-
tura de tres textos relacionados con el electromagnetismo 
en la pantalla del Eye tracker T.120 y con el uso del software 
Tobii.3.4.6. Los resultados permiten confrontar desde la 
práctica docente distintas posturas sobre la incursión de 
estas variables en los procesos lectores. Finalmente, se 
concluye que las fijaciones visuales cumplen un rol princi-
pal para la  comprensión de un texto y por consiguiente, 
se plantea como prospectiva el diseño de una propuesta 
didáctica que tome como referente la ciencia y la imagen 
para buscar la comprensión adecuada por parte del lector.

Descriptores: Percepciones visuales, textos expo-
sitivos, comprensión de textos, lecturabilidad, educación 
básica, electromagnetismo. 

Abstract
Teachers generally focus on promoting criticality 

and try, at all costs, to develop intertextuality processes in 
the student body, leaving aside the other essential levels 
to achieve the final product. In this sense, it is vital to bear 
in mind that the order of the factors, in this case, would 
alter the result, since velis nolis must carry out a cycle 
and specific procedures to achieve the objectives set 
in advance. For this reason, it is necessary to show that 
the readings for less and above than expected according 
to some characters and quantity of fixations affect tex-
tual comprehension. On the other hand, a transformative 
sequential design with a mixed approach was applied to 
this research, a sample of 80 students from the secondary 
level of a private educational institution in the municipality 
of Galapa-Colombia was selected, who read three texts 
related to the electromagnetism on the Eye tracker T.120 
screen and using Tobii.3.4.6 software. The results allow us 
to confront from the teaching practice different positions 
on the incursion of these variables in the reading processes. 
Finally, it is concluded that visual fixations play a main role 
for the understanding of a text and, therefore, the design 
of a didactic proposal that takes science and the image as 
a reference is proposed as a prospective one in order to 
seek adequate understanding by the student reader.

Keywords: Visual perceptions, expository 
texts, text comprehension, readability, basic education, 
electromagnetism.
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1.	 Introducción 

A pesar de que las fijaciones visuales pueden 
tener aplicaciones en diversas áreas (Clay et al., 
2019), su incidencia en la comprensión de textos 
expositivos no ha sido explorada en los escolares 
del nivel de educación básica secundaria (EBS), 
específicamente en temáticas acerca del electro-
magnetismo (en adelante emg), caracterizado 
por poseer contenidos complejos y de difícil 
acceso, puesto que los párrafos que presentan 
están cargados de un discurso específico, mono-
sémico, con un léxico estratificado y dirigido a 
un público en concreto; además que este debe 
ser analizado desde las perspectivas semánticas y 
pragmáticas que faciliten el acceso a la compren-
sión textual. Por consiguiente, se hace impres-
cindible tratar desde este estudio aquellos aspec-
tos cognoscitivos relacionados con las fijaciones 
visuales, las características generales de los textos 
expositivos, su comprensión y la lecturabilidad 
(Jarodzka & Brand-Gruwe, 2017). 

1.1.	Las fijaciones visuales

Una fijación visual es según Reyes (2017) “la 
duración de tiempo de visualización dedicado 
a un objetivo particular localizado en el rango 
foveal del ojo humano” (p. 27). Las sacadas, por 
otro lado, son los movimientos oculares rápi-
dos que se presentan entre diferentes fijaciones 
que se evidencian frente a un objeto estímulo. 
Entonces, como consecuencia, el número de fija-
ciones produce una medida numérica que con-
lleva una información intrínseca para tasar, de 
cierta manera, el comportamiento ocular.

En este orden de ideas, se debe mencionar 
que según Gila et al. (2009), los ojos poseen mús-
culos interiores que se encargan de regular el diá-
metro de las pupilas y la cobertura del cristalino, 
ya que posee movimientos impulsados a través 
de ciertos nervios craneales como el tercero, el 
cuarto y el sexto, los cuales logran que se enfoque 
la imagen sobre la retina; permitiendo obtener la 
información externa necesaria para la compren-

sión. Existen tres tipos de movimientos oculares 
en el ser humano: los movimientos automáti-
cos, los movimientos voluntarios de refijación, 
sacádicos y los micromovimientos relacionados 
con la fijación ocular, temblor, micro sacadas y 
derivadas. 

Finalmente, puede decirse que según 
Rayner et al. (1996) el tiempo de la fijación en 
una lectura de textos está definido por variables 
como la frecuencia de vocablos, la ambigüedad 
del léxico, las relaciones semánticas, las anáforas, 
las restricciones contextuales y la complejidad 
sintáctica. Además, que está vinculado a varia-
bles lingüísticas que se conectan íntimamente 
con los movimientos oculares de cada individuo. 

1.2.	Características generales del 
texto expositivo

Según Alonso y Seré (1997, p. 320): “Los textos 
expositivos son muy difíciles de comprender 
muchas veces por las características que poseen”. 
Esta tipología textual incluye en sus peculiarida-
des en primer lugar, una selección léxica, es decir, 
uso de términos monorreferenciales, de carácter 
endocéntricos y que se acomodan a un conteni-
do lingüístico monosémico donde se evita el uso 
de sinónimos. 

En segundo lugar, incorpora su propio 
campo terminológico, es decir que, posee una 
relación entre los textos excluyentes y su signifi-
cado; o sea que estos conducen a la producción 
de nuevos documentos con léxico culto y que 
conllevan a una coherencia conceptual. 

En tercer lugar, los textos expositivos 
poseen invariancia sociolectal, lo que implica el 
uso determinado de un vocabulario y su relación 
con un área específica del saber. Esta tipología 
textual se extiende a un lector que debe poseer 
unas características especiales como pertenecer 
a un sector social de tipo homogéneo y poseer 
cierto bagaje cultural en torno a las ciencias. En 
efecto, a mayor claridad sobre el sociolecto usado 
en el texto, mayor posibilidad de comprensión 
existirá en el individuo. 
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Otra condición es la organización sintáctica 
o economía lingüística en el contenido textual, con 
vocabulario designativo y con descripciones espe-
cíficas y concisas. Se debe priorizar lo científico y 
lo sintáctico para obtener una descripción especí-
fica; tiende más a la explicación y descripción que 
a la narración y argumentación; carece de cuanti-
ficadores y usa pocos calificativos por la rigurosi-
dad de su estructura. Además, recurre a objetivos 
científicos precisos con propósito central. 

Adicionalmente, se presenta la ausencia 
de elementos retóricos, es decir, la existencia de 
neutralidad lingüística, lo cual implica efica-
cia descriptiva, omisión de algunos elementos 
semánticos de tipo expresivo que reducen la 
extensión del texto, pero no su riqueza científica.

1.3.	La comprensión de textos 
expositivos

Desde la perspectiva lingüística, la comprensión 
estaría relacionada con los procesos comunica-
tivos, la conexión existente entre texto, lector, 
contexto y autor; todo visto de diferentes ángulos 
para lograr asimilar la intención comunicativa 
y facilitar el proceso de comprensión textual. 
Martínez et al. (2008), definen la comprensión 
de textos como:

Una serie de procesos cognitivos que implican 
formar y conectar proposiciones dentro de 
una frase, realizar inferencias tanto las que 
conectan elementos textuales como las basadas 
en el conocimiento y formar macro-ideas o 
estructuras de integración de la información. 
(p. 321) 

Los textos expositivos según López y De 
León (2017, p. 270), son “aquellos que brindan 
información fidedigna y confiable, suministran 
justificaciones acerca de acontecimientos, fenó-
menos, tópicos; su propósito es informar y/o 
persuadir al lector”. Estos autores también afir-
man que la comprensión implica un procedi-
miento cíclico que involucra integración y cons-
trucción de significados, además afirman que 

para lograr comprender se hace indispensable 
recorrer tres niveles de representación: primero 
la creación de un modelo mental en el que se 
parte de la superficie del texto, el procesamiento 
de los datos y el vínculo de estos con estructuras 
léxicas, jerárquicas y lingüísticas; posteriormente 
se crearía micro y macro estructuras, que consis-
ten en una red proposicional de dos niveles de 
abstracción del significado del texto, una desde 
lo local y la otra desde lo global.

Por tanto, cuando se habla de compren-
sión textual, se relaciona con la complejidad 
del texto y sus características inherentes (López 
& De León, 2017). De este modo, los textos 
expositivos requieren que el lector posea mayor 
compromiso atencional y conocimientos previos 
para acceder a la interpretación y posteriormente 
a la comprensión. Entonces, para comprender es 
indispensable implantar una correlación autor-
lector, por lo cual es ineludible relacionar expe-
riencias y emociones que enlacen el contenido 
nuevo con los saberes previamente adquiridos.

Otro aspecto relevante es la identificación e 
interpretación del léxico, lo cual facilita la compren-
sión semántica; entonces una interpretación fallida 
del glosario produce una comprensión errónea. 
Esta tipología textual posee impersonalidad, obje-
tividad y exactitud; características que también son 
propias de la ciencia y que complementadas con 
recursos didácticos y herramientas visuales no lin-
güísticas  como los organizadores gráficos podrían 
garantizar la efectividad de la comprensión.

En este orden de ideas, un texto expositivo 
posee variedad de características específicas que 
lo hacen más complejo para su interpretación; 
también que su función es determinada y con-
textualizada desde la óptica científica. 

Del mismo modo, Alonso y Séré (1997) 
afirman que:

Un texto expositivo posee ciertas característi-
cas que los complejizan como lo son la perte-
nencia a un área del saber, tener un discurso 
con sintaxis específica y el uso determinado 
de la lengua.; además poseen términos léxicos 
o tecnolectos que complejizan la comprensión 
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debido a que se hallan en un entorno académi-
co desligado de la cotidianidad. (p. 321)

Finalmente, puede decirse que el lector es 
el responsable principal del proceso, puesto que 
su motivación a la lectura y su interpretación 
facilita el acceso a contenidos. El texto, por su 
parte, debe servir al lector como mecanismo 
facilitador para extraer los datos sobre funciones, 
clasificación, propósitos, intención comunicativa 
y características del documento. 

1.4.	Lecturabilidad

La lecturabilidad es un término visto desde 
diferentes ángulos. En primera instancia, desde 
lo estilístico según Sigaud-Sellos (2010) es la 
extensión de frases, periodicidad de expresiones, 
aspectos sintácticos y morfológicos que determi-
nan la lectura adecuada y asertiva que posibilita 
la comprensión de textos. Por otro lado, Campos 
et al. (2014) afirman que “la lecturabilidad es la 
facilidad/dificultad con la que un texto puede ser 
leído y comprendido” (p. 16). Esto implica que la 
comprensión depende del rendimiento óptimo 
del lector para el proceso. La lecturabilidad no es 
solo la decodificación, es el dominio de recursos 
visuales y su asociación con documentos escritos 
con el propósito de permitir una comprensión 
instantánea (Rojas et al., 2020). 

Asimismo, se debe tener en cuenta que 
la diversidad léxica de los textos exige al lector 
a tomar una actitud de motivación para conse-
guir la comprensión, puesto que debe asociar la 
mayor cantidad de palabras. Por ende, si el lector 
desconoce el vocabulario su comprensión será 
inconclusa o nula. La complejidad sintáctica, por 
otro lado, puede incidir en los desempeños de 
lectura de un individuo, ya que debe entender 
la estructura de las oraciones y contenido prag-
mático; en otras palabras, proposiciones cortas, 
sencillas y simples serán más fácil de interpretar 
que las oraciones compuestas. 

En síntesis, se deduce que entre más com-
plejidad posea el texto se hará más difícil su com-
prensión, ya que al lector le corresponde asociar 

terminologías léxicas, aspectos gramaticales y sin-
tácticos que se relacionan pragmáticamente en un 
mismo contenido. En consecuencia, repercuten en 
el rendimiento lector y en conjunto sobre el com-
portamiento de los lectores frente al texto.

2.	 Método

Se aplicó un diseño transformativo secuen-
cial, el mismo implica tener como propósito un 
marco de referencia conceptual transformativa, 
o defensa de una ideología específica, así como 
implementar a partir de la fase cuantitativa o la 
fase cualitativa; o ambos una serie de recursos en 
igual magnitud para conseguir ciertas metas de 
investigación (Cresswell et al., 2008). A partir de 
un diseño cuasi-experimental (Ramón, 2000) y 
bajo la orientación de un enfoque mixto se tomó 
una muestra de 80 escolares de 7 y 8 grado de nivel 
de educación básica secundaria pertenecientes al 
Centro Educativo Mixto de Galapa-Colombia, 
institución de naturaleza privada, ubicada en el 
área metropolitana de Barranquilla, para poder 
analizar si las lecturas de temas relacionados con 
el emg realizadas por encima o menos de lo espe-
rado de acuerdo con unos caracteres y cantidad de 
fijaciones por párrafos inciden en la comprensión 
de textos expositivos. 

Esta muestra fue seleccionada dentro de 
una población de 112 estudiantes y se atendió a 
unas variables control para ello, tales como con-
tar con edades entre 12 y 13 años, no presentar 
déficit visual o cognitivo y no tener conocimien-
tos previos respecto a los temas de los textos. 
También fue necesario aplicar una prueba de 
memoria operativa (Subgrupo Weschler), tenien-
do en cuenta que los participantes tenían que 
superar el límite inferior (16). 

Respecto a lo cuasi-experimental, lo que se 
hizo al azar fue asignarles a sendos miembros de 
la muestra un grupo experimental por unidades 
de muestreo aleatorio simple y sistemático en 
cuatro grupos de 20 participantes A, B, C y D. 

Inicialmente, los escolares leyeron indivi-
dualmente en la pantalla del Eye tracker T.120 
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tres lecturas relacionadas con la pila, el alter-
nador y el timbre eléctrico después de haber 
observado imágenes según distintas escalas de 
iconicidad, luego se aplicó a cada estudiante un 
test de comprensión de textos expositivos (en 
adelante TPC) (Martínez et al., 2008), en la que 
nuevamente aparecieron los textos con una serie 
de ítems que permitió constatar si las lecturas en 
pantalla pudieron incidir en los resultados de la 
prueba realizada. 

Los temas de emg seleccionados para esta 
investigación no hacían parte del pensum de los 
grados correspondientes a los participantes de la 
muestra. Los textos acerca de la pila, el alternador 
y el timbre fueron sometidos a consideración 

de expertos en el área cognitiva, del lenguaje y 
de la enseñanza de la Física. Criterios como la 
macroestructura, la superestructura, el modelo, 
la funcionalidad, la claridad, la coherencia y la 
relevancia se constituyeron en un referente par-
tiendo de la reconstrucción de los textos. Para 
ello se tomó también un ejemplo de prueba 
relacionado con el texto “Los pingüinos” tomado 
de Martínez et al. (2008) que permitió reali-
zar adecuaciones desde los aspectos semántico-
conceptuales, la estructura de los ítems a evaluar 
atendiendo el nivel educativo de los escolares y 
las características de un texto expositivo, como 
se muestra en la tabla 1.

Tabla 1. Ítems del TPC

Captación de ideas en una frase Inferencia anafórica Inferencia-basada en el 
conocimiento

Formación de 
macro-ideas

El Lector debe

Descomponer la frase en proposiciones, 
analizar las relaciones semánticas y sin-
tácticas que las proposiciones mantienen 
entre sí.

Conectar dos ideas que 
aparecen en el texto.

Activar esquemas previos 
de conocimiento.

Seleccionar lo que es 
común con el tema 
leído, omitiendo la in-
formación no esencial.

Fuente: Padilla (2020, p. 316). 

Es menester recalcar que el TPC fue valida-
do, por lo que previamente se realizó una prueba 
piloto a 80 escolares de la Institución educativa 
María Auxiliadora de Galapa-Colombia de natu-
raleza oficial. Fue primordial asegurar que el 
vocabulario, la estructura gramatical, el lenguaje 
y el formato de los ítems fuera el adecuado para 
el estudiantado; así como también se determinó 
el tiempo de duración por los procesos cognitivos 
o destrezas complejas que implican este tipo de 
pruebas (Medina-Díaz & Verdejo-Carrión, 2020). 

 Respecto a la validación del test puede 
decirse que los resultados arrojaron que los esco-
lares presentaron dificultades en tres preguntas, 
estas fueron sometidas a un proceso de reestruc-
turación. Se puntuó con 0/1 cada respuesta aser-
tiva, siendo la máxima puntuación 18 puntos, 
pues fueron seis preguntas por tema. A partir de 
este pilotaje se estableció que para la aplicación 

del TPC con este tipo de textos se debe tener en 
cuenta una hora con 30 minutos, tiempo global 
utilizado por el grupo de participantes.

Mediante el software Tobii 3.4.6 se evaluó 
la CF (Cantidad de fijaciones) en los escolares 
haciendo uso de la técnica Eye Tracking (rastreo 
ocular), que tiene como propósito “registrar infor-
mación de lo que el participante encontró intere-
sante, es decir, lo que llamó su atención durante las 
distintas observaciones de las imágenes presenta-
das en el software” (Duchowski, 2007, p. 5).

3.	 Resultados y análisis

Se tuvo en cuenta el número de caracteres ver-
sus el número de fijaciones en los procesos de 
comprensión lectora, los cuales se convirtieron 
en unos criterios que permitieron con la ayuda 
del software Tobii 3.4.6 identificar si los escolares 
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leyeron por menos de lo esperado (es decir por 
debajo de la cantidad de fijaciones establecida en 
la tabla 2), sobreleyeron (por encima de la canti-
dad de fijaciones establecida en la tabla 2), reali-
zaron lecturas incompletas, no leyeron los textos 
relacionados con la pila, el alternador y el tim-
bre; y cómo se convirtieron en un referente para 
comprobar los resultados obtenidos en el TPC. 

Las fijaciones por menos de lo esperado 
están relacionadas con las regresiones y las que 
están por encima de lo esperado puede decirse 
que están directamente relacionadas con las 
refijaciones. 

Según Fernández (2011) las refijaciones, refle-
jan la dificultad del procesamiento léxico para 

la palabra y las regresiones podrían también 
ser un indicativo de una dificultad oculomo-
tora, donde hay un ajuste de la posición de 
la fijación dentro de la palabra, sin tener en 
cuenta el estado léxico de la palabra fijada 
(p.52-53).

En cambio, otras explicaciones acerca de 
las regresiones están relacionadas con las expues-
tas por Tremps-Garín (2014), pues este autor 
afirma que las regresiones presentes en los proce-
sos lectores se caracterizan por dar importancia a 
la observación de los aspectos más distinguidos 
del texto; además, incluye aspectos preponderan-
tes de lectura textual como retomar palabras, fra-
ses mal leídas, comprobar significados y realizar 
correcciones en fallos oculomotores. 

Tabla 2. Número de caracteres y fijaciones para cada párrafo

Temas Número de caracteres Número de Fijaciones o CF (Cantidad de Fijaciones)

Pila

Párrafo 1 277 39,6

Párrafo 2 332 47, 4

Párrafo 3 501 71,6

Alternador

Párrafo 1 188 26,9

Párrafo 2 305 43,6

Párrafo 3 414 59,1

Timbre

Párrafo 1 199 28,4

Párrafo 2 254 36,3

Párrafo 3 367 52,4

Fuente: Padilla (2020, p. 208)

Tomando como referencia la tabla anterior 
se obtuvieron los siguientes resultados por grupo 
a partir de los datos ofrecidos por el software:

Grupo A

En el grupo A se identificaron tres lecturas 
incompletas en el párrafo 1 de la pila y 1 en el 
párrafo 3 del mismo texto. Asimismo, se dieron 

tres lecturas incompletas en el párrafo 1, 3 en 
el párrafo 2 y 1 en el párrafo 3 del alternador. 
Solamente se identificó 1 fijación por encima 
de lo esperado en el párrafo 1 del alternador 
(26,9 fijaciones). En la lectura del timbre se dio 
únicamente lectura incompleta en el párrafo 1 
por parte de un estudiante. Fijaciones por más 
de lo esperado se dieron en la lectura del texto 
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relacionado con el timbre en el párrafo 1 (28,4 
fijaciones) y 1 en el párrafo 3 (52,4); en el texto 
de la pila dos veces en el párrafo 1 (39,6), 2 en el 
párrafo 2 (47,4) y 2 en el párrafo 3 (71,6), a dife-
rencia del alternador en la que se dio 1 fijación 
en el párrafo 1 (26,9 fijaciones). En el resultado 
del TPC fueron mayores los aciertos en los ítems 
relacionados con la pila y el de menos acierto 
fueron los del timbre. De 20 escolares miembros 
del grupo, 12 acertaron por encima del 50 % de 
las 18 preguntas del test.

Grupo B

Las lecturas incompletas estuvieron presentes 
en el grupo B, esto se identifica en la lectura del 
párrafo 1 relacionado con la pila en la que dos 
escolares no la realizaron como lo esperado; así, 
sucedió una vez en el párrafo 2 y dos en el párra-
fo 3. No realizaron completamente la lectura del 
texto relacionado con el alternador cinco escola-
res en el párrafo 1, dos en el párrafo 2 y dos en el 
párrafo 3. El texto acerca del timbre fue leído en 
su totalidad por todos los miembros del grupo. 
En cuanto a las fijaciones por encima de lo espe-
rado, puede decirse que estas se centraron más en 
el timbre, 1 en el párrafo 1 (28,4 fijaciones), 1 en 
el párrafo 2 (36,3 fijaciones) y 4 en el párrafo 3 
(52,4 fijaciones). En el resultado del TPC fueron 
mayores los aciertos en los ítems relacionados 
con la pila y el de menos aciertos fueron los del 
timbre. De 20 escolares 13 acertaron por encima 
del 50 % de las 18 preguntas del test.

Grupo C

Respecto a los resultados del grupo C, seis lecturas 
fueron incompletas en el párrafo 1 del alterna-
dor, tres en el párrafo 3 y uno en el párrafo 2. En 
relación con las fijaciones, dos por encima de las 
esperadas estuvieron presentes de igual forma en 
el párrafo 1 (39,6 fijaciones), párrafo 2 (47,4 fija-
ciones) y en el párrafo 3 (71,6 fijaciones) del texto 
relacionado con la pila. Dos fijaciones por más de 
lo esperado fueron identificadas en el párrafo 2 
(43,6 fijaciones) del texto relacionado con el alter-

nador. Al leer el texto acerca del timbre algunos 
escolares superaron las fijaciones por encima de 
lo esperado, uno en el párrafo 1 (28,4), uno en el 
párrafo 2 (36,3) y tres en el párrafo 3 (52,4). 

A pesar de la existencia de lecturas incom-
pletas, puede afirmarse que estas se dieron gene-
ralmente y en menor cantidad en los textos que 
enuncian el alternador, por tal razón, en los 
resultados del TPC los ítems evaluados arrojaron 
la mayor cantidad de aciertos en relación con el 
texto que enuncia el alternador por encima de los 
otros textos, siendo los ítems relacionados con la 
prueba del timbre los de menos aciertos. De 20 
escolares 13 acertaron por encima del 50 % de las 
18 preguntas del test.

Grupo D

En el grupo D se dio la mayor cantidad de fija-
ciones por menos de lo esperado de acuerdo 
con la cantidad de caracteres y fijaciones para la 
lectura de textos en la pantalla estímulos. Fueron 
identificadas 2 fijaciones en el párrafo 1 de la pila 
(39, 6 fijaciones) y en estas mismas condiciones 
dos en el párrafo 2 (47,4 fijaciones) y el párrafo 
3 (71,6 fijaciones). Una fijación por más de lo 
esperado se dio una vez en el párrafo 1 del texto 
relacionado con la pila. Las lecturas por menos 
de lo esperado también se pudieron identificar 
en los textos que enuncian el alternador en el 
párrafo 1 (26,9 fijaciones) por tres escolares, en 
cambio en el párrafo 2 (43,6 fijaciones) fueron 
tres fijaciones por más de lo esperado y tres en el 
párrafo 3 (59,1 fijaciones). 

El texto relacionado con el timbre, tuvo 
una fijación por encima de lo esperado en el 
párrafo 3 (52,4 fijaciones) por un estudiante. 
Los ítems evaluados en el test de comprensión 
de textos expositivos (TPC) arrojaron resultados 
en el texto relacionado con el alternador, siendo 
los ítems con menos acierto en las respuestas las 
del texto que enuncia el timbre. En el test, 14 
escolares obtuvieron respuestas acertadas por 
encima del 50 % de las 18 preguntas del test. No 
se realizaron lecturas incompletas.
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Se pudo conocer después de las observa-
ciones realizadas por los escolares en la pantalla, 
distintos movimientos oculares y ciertos fenó-

menos relacionados con el procesamiento de la 
información, tal como se indica en la tabla 3.

Tabla 3. Fenómenos relacionados con el procesamiento de la información

Mapas de calor Mapas de rutas Mapas de opacidad

Fig. Mapas de calor o heatmaps. A tra-
vés de ellos “se observan áreas con 
una mayor densidad de fijaciones, mar-
cando con el color rojo las zonas de 
mayor afluencia, y gradualmente varía 
hacia tonalidades amarillas y verdes 
según disminuye la cantidad de fijacio-
nes” (Martínez et al., 2015, p. 7).

Fig. Gráficos de mirada o gazeplot. 
“Cumple como función proporcionar 
información detallada sobre el com-
portamiento de búsqueda del usuario, 
tales como primeras fijaciones, la du-
ración de visualización y sus localiza-
ciones” (Reyes, 2017, p. 27).

Fig. Mapas de opacidad. “Permiten 
apreciar con más nitidez la zona que 
ha sido más observada. Aportan la 
misma información que los mapas 
de calor, pero de un modo diferente” 
(Martínez et al., 2015, p.7).

Fuente: Elaboración propia.

4.	 Discusión 

Algo que no tienen en cuenta ni los docentes de 
lenguaje, ni las personas vinculadas a otras disci-
plinas, es el hecho que las fijaciones visuales cum-
plen un rol principal para obtener la comprensión 
de un texto, ya que es a través de la vista por donde 
ingresa la información, que posteriormente será 
almacenada en el cerebro (Dharmawansa et al., 
2015). Entonces todo parte del rango foveal del 
ojo humano, de la cantidad de fijaciones, las áreas 
de interés y, por ende, de la motivación del indi-
viduo para lograr la comprensión de textos. Es 
importante mencionar que si no hay motivación 
tampoco habrá fijaciones; sin ninguna de las dos 
tampoco habrá un proceso adecuado de lectura; 
y mucho menos comprensión. En este sentido, es 
coherente ver cómo los resultados de los mapas 
de calor demuestran que las fijaciones visuales se 
centran en las áreas de interés para el estudiantado 
(Cuesta-Cambra et al., 2017). 

De lo anterior, surgen interrogantes como 
¿qué es más importante en los procesos de lec-
tura comprensiva de un individuo, los niveles 
de desempeño lector o la cantidad de fijaciones 

visuales que se presenten en el transcurso de la 
lectura?, ¿Por qué el grupo D fue el que más leyó 
y el que tuvo lecturas por menos de lo esperado? 
¿Por qué en este grupo D no hubo sobrelectura?. 

Vale señalar que los procesos de lectura de 
adolescentes están íntimamente relacionados con 
diferentes variables sociales, culturales y emocio-
nales. Por consiguiente, preguntarse sobre si un 
texto aborda la misma temática en términos de 
coherencia y cohesión global ¿Qué hace que el 
párrafo 3 posea mayor grado de comprensión 
y al mismo tiempo más lecturas por encima de 
lo esperado, al tiempo que ausencia de lecturas 
incompletas o lecturas nulas?.

En esta parte se trae a colación a Pozo 
(1996), quien desde la piscología piagetana exa-
mina algunas consideraciones que pueden dar 
luz a estos interrogantes. Así, en la perspectiva 
cognitiva, se dan variedad de mutaciones en 
cuanto a los pensamientos y operaciones for-
males. En otros términos, el adolescente deja de 
pensar y actuar como niño, comienza a pensar 
y concebir la realidad de un modo distinto, sus 
objetivos cambian, tienden a ver los contenidos 
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no desde el plano del concepto o definición sino 
desde lo práctico. 

La comprensón de un texto científico es 
muy compleja ya que las terminologías utilizadas 
son generalmente monosémicas, eluden el uso 
de sinónimos y tienden a ser específicas en un 
área de conocimiento. Lo anterior, podría ser 
un motivo por la cual son relevantes las refija-
ciones y regresiones en las lecturas (Fernández, 
2011; Tremps-Garín, 2014), pues el hecho de leer 
menos o más respecto a una determinada canti-
dad de fijaciones por caracteres en los párrafos de 
este tipo de textos estarían más ligadas a un len-
guaje que no es tan común en el grupo escolar; así 
como porque tiene características muy complejas 
que por naturaleza impiden alcanzar mayores 
niveles de comprensión. Tampoco sería siempre 
cierto afirmar que una causa de las regresiones 
son los fallos oculomotores. Por consiguiente, es 
menester partir de conocimientos previos para 
posibilitar la adquisición de nuevo material sobre 
la temática tratada (Olivo-Franco, 2021). 

Además, la motivación determina la com-
prensión y por consiguiente puede considerarse 
una actitud interna y positiva que facilita el 
aprendizaje (Carrillo et al., 2009; Herrera y 
Fraga, 2009). El lector debe tener un propósito 
de lectura, unas metas que le permitan estar 
motivado. Este debe percibir el texto desde una 
óptica pragmática, en la cual lo vincule con el 
contexto en el cual se halla. Entonces, se hace 
necesario reconocer el circuito comunicativo del 
texto, relacionarlo con el contexto inmediato y 
cultural, tener claro los intereses e instituir los 
sentidos del documento objeto de estudio. De 
este modo, la pragmática implica análisis crítico 
por parte del lector; a través de ella se abriría el 
camino para acceder a la comprensión.

Muchas veces los maestros no tienen en 
cuenta el tiempo que los estudiantes deben dedi-
car a la lectura de textos, razón que los limita en 
el proceso. En la imagen, por ejemplo, existe un 
tiempo limitado de 18 segundos de observación 
y esto se evidenció cuando al realizar un pilotaje 
de observaciones de imágenes relacionadas con 

temas de electromagnetismo con tres estudian-
tes, se pudieron conocer distracciones en la pan-
talla del Eye tracker T.120 después de este tiempo 
estipulado (Padilla, 2020); en cambio la longitud 
de los párrafos en variadas oportunidades gene-
ra desmotivación y fatiga para leer. Así, los tres 
textos trabajados en esta investigación tenían 
solo tres párrafos, en los cuales el estudiantado 
debió seleccionar lo común con el tema leído, 
omitir la información no esencial y, para ello, 
era imprescindible el aprendizaje basado en los 
conocimientos previos. 

Otras apreciaciones importantes se refie-
ren al hecho de examinar si la extensión de los 
párrafos y los textos, en general, incidieron en el 
hecho de que algunos alumnos no leyeran o se 
diera la sobre lectura, la desmotivación, la fatiga 
y el cansancio ocular.

5.	 Conclusiones

La mayoría de los lectores poseen dificultades en 
la comprensión de textos expositivos puesto que 
generalmente, carecen de un lenguaje rico e idó-
neo que les permita acceder a un discurso cohe-
rente para describir lo observado. Las estructuras 
gramaticales, las percepciones visuales y los inte-
reses de los estudiantes son los grandes influen-
ciadores de los procesos de comprensión de lec-
tura, pues de ellos dependen en gran medida, la 
falta de lectura, la sobre lectura o la lectura com-
prensiva. Es menester resaltar que muchas veces 
el tiempo dedicado a estas actividades es escaso, 
pues generalmente, la enseñanza-aprendizaje de 
la lectura se presenta como un producto finiqui-
tado que no guarda un proceso secuencial y con-
tinuo, el cual debe estar en constante evaluación. 

Otro aspecto a tener presente es la inciden-
cia de los estímulos perceptivos de la fóvea del 
ojo en los textos, las áreas de interés y el enten-
dimiento de recursos semánticos inherentes en 
el documento al que se enfrenta el lector; quien 
además, debe sentirse motivado y debe entender 
los términos que encuentra en el documento para 
que se le facilite la comprensión del mismo. 
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No debería descartarse que, aunque exis-
ta un alto grado de captación y fijación visual, 
dichos procesos en los que se extrae y se organiza 
la información, también estarían influenciados 
por los niveles de fijación por encima de unos 
parámetros establecidos, por la cantidad de fija-
ciones visuales, la sobrelectura, las diferentes 
regresiones formadas durante el proceso de lec-
tura, los estados anímicos, los intereses del lector, 
entre otros aspectos.

De otro lado, el ser humano posee capaci-
dades únicas para hacer uso de la vista de manera 
rápida, eficaz y automática, sin que esto requie-
ra un esfuerzo adicional (Tremps-Garín, 2014; 
Reyes, 2017). Estas habilidades son el resultado 
de la cantidad de fijaciones que fueron captadas 
durante la observación específica de un área de 
interés; estas áreas influyen, de forma significa-
tiva, en la comprensión semántica de los textos 
expositivos. 

No obstante lo anterior, los procesos de 
acomodación, convergencia, divergencia y visión 
binocular no pierden su disposición secuencial. 
Esta situación se da en la lectura de textos expo-
sitivos por los movimientos sacádicos, que son 
rápidos e irregulares, orientan la mirada hacia estí-
mulos visuales cuyas variaciones en número, velo-
cidad, amplitud del texto y la motivación del lector 
adquieren importancia en los procesos cognitivo. 

El proceso de comprensión de lectura 
requiere de variedad de elementos distintos a los 
comúnmente trabajados en las escuelas, pues se 
vislumbran aspectos cognitivos, metacognitivos, 
biológicos, emocionales y psicológicos. Es per-
tinente mencionar que muchas veces los textos 
expositivos pueden generar pautas de fijación 
menores por sus características intrínsecas. En 
contraste, esta investigación determinó a través 
de la prueba de rastreo ocular (Eye tracker) que 
un grupo mínimo de los observadores no fijó la 
mirada en todas las áreas de interés presentes en 
las imágenes y obviaron el título de cada uno de 
los textos en la prueba TPC; del mismo modo, 
algunos solo leyeron oraciones presentes en un 
párrafo, otros lo hicieron en uno, dos o tres 

párrafos; y muchos otros no leyeron absoluta-
mente nada. 

Por otra parte, las estrategias pedagó-
gicas y didácticas que presente el texto serían 
útiles para facilitar la comprensión, así mismo, 
el interés que presente el lector. Por esta razón, 
los textos expositivos están dirigidos a un grupo 
objetivo con unas características específicas que 
restringen las acciones del lector. 

Como se ha descrito anteriormente, se 
confirma que los textos expositivos poseen cier-
tas limitaciones para un público que no está 
preparado para su comprensión. Todos estos 
aspectos son limitantes en muchas oportunida-
des para lograr la comprensión textual, pero es 
tarea de los docentes encontrar las herramientas 
para orientar a los escolares a hallar los procesos 
adecuados para comprender lo que leen. Y no 
es una labor única de los docentes de lenguaje, 
sino un compromiso de maestros de las dife-
rentes disciplinas y del mismo educando en su 
autoaprendizaje. 

En consecuencia, mientras más claridad 
posea el lector sobre el léxico empleado en el 
texto, mayor probabilidad de comprensión exis-
tirá. Sin embargo, muchas veces esto no se da 
debido al desconocimiento de los sociolectos y 
tecnolectos empleados y al poco bagaje científico 
sobre las temáticas trabajadas. Otra dificultad 
que muchas veces se presenta es la existencia de 
una neutralidad lingüística u omisión de ciertos 
elementos semánticos de tipo expresivo que 
poseen una riqueza científica a pesar de corta 
extensión. En efecto, son múltiples factores que 
facilitarían los procesos de comprensión. La 
labor no es para nada sencilla, pero es una tarea 
en la que todos los agentes involucrados deben 
aportar para facilitar el proceso. Se aspira que 
con la implementación de estos instrumentos en 
grupos escolares de dos o más instituciones edu-
cativas se puedan contrastar resultados que per-
mitan seguir comprobando hipótesis respecto a 
la incidencia de las fijaciones visuales y los carac-
teres en la comprensión de textos expositivos.



© 2022, Universidad Politécnica Salesiana, Ecuador.136

Dr. Rodolfo Antonio Padilla-Berdugo / Dr. José Luis Olivo-Franco  / Dr. Jesús Conde-Jiménez 

Agradecimiento

Agradecimientos a Dr, Fernando Iriarte Díaz-
Granados. Profesor de la Universidad del Norte 
de Barranquilla- Colombia.

Referencias bibliográficas
Alonso, C. L., & Séré, A. (1997). Un hipertexto de 

comprensión para textos científicos. Revista 
de filología románica (14), 319-332. 

https://bit.ly/2SXkb7o
Campos, D., Contreras, P., Riffo, B., Véliz, M., & Reyes, 

A. (2014). Complejidad textual, lecturabilidad 
y rendimiento lector en una prueba de com-
prensión en escolares adolescentes. Universitas 
psychologica, 13(3), 1135-1146. 

http://dx.doi.org/10.11144/Javeriana.UPSY13-3.ctlr

Carrillo, M., Padilla, J., Rosero, T., & Villagómez, M. 
S. (2009). La motivación y el aprendizaje. 
Alteridad, 4(1), 20-33. 

https://bit.ly/3bxR1kG 
Clay, V., König, P., & König, S. (2019). Eye Tracking 

in Virtual Reality. Journal of eye movement 
research, 12(1), 10.16910/jemr.12.1.3. 

https://doi.org/10.16910/jemr.12.1.3
Cresswell, J. W., Plano, V. L., Gutmann, L., & Hanson, 

W. E. (2008). Avanced Mixed Methods 
Research Designs. En Vicki L. Plano & Jhon 
W. Cresswell (1 edition), The Mixed Methods 
Reader (pp. 159-196). Sage Publications.

Cuesta-Cambra, U., Niño-González, I., & Rodríguez, 
J. (2017). The Cognitive Processing of an 
Educa tional App with Electroence phalo-
gram and “Eye Tracking”. Comunicar, 52(25), 
41-50. https://bit.ly/3wnn4vK

Dharmawansa, A., Fukumura1, Y., Marasinghe, A., 
& Madhuwanthi, R. (2015). Introducing 
and Evaluating the Behavior of Non-verbal 
Features in the Virtual Learning. International 
Education Studies, 8(6), 82-94. 

https://bit.ly/2UvVKhP 
Duchowski, A. T. (2007). Eye tracking methodology. 

Theory and practice, 328. 
http://dx.doi.org/10.1007/978-3-319-57883-5.
Fernández, G. (2011). Procesamiento dinámico de la 

información durante la lectura: estrategias 
mentales en la exploración visual. 

https://bit.ly/3jPXih1 
Gila, L., Villanueva, A., & Cabeza, R. (2009). 

Fisiopatología y técnicas de registro de los 
movimientos oculares. En Anales del sistema 
sanitario de Navarra, 32, 9-26. Gobierno de 
Navarra. Departamento de Salud. 

https://bit.ly/3dOfRP1 
Herrera, C., & Fraga, R. (2009). Etapas del proceso 

pedagógico. Alteridad, 4(1), 14-19. 
https://bit.ly/3pZVXHu 
Jarodzka, H., & Brand-Gruwe, S. (2017). Tracking the 

reading eye: towards a model of realworld 
reading. Journal of computer assited learning, 
33 (3),193-201. 

http://dx.doi.org/10.1111/jcal.12189
López, N. A. V, & De León, T. A. M (2017) Comprensión 

de textos expositivos: consideraciones teóri-
cas y pedagógicas. Revista Internacional de 
Ciencias Sociales y Humanidades, Sociotam, 
27(2), 261-284. https://bit.ly/2Vi9pcF 

Martínez, Ó. N., Díaz, A. I. M., & Alcocer, M. L. (2015). 
Evaluación del color en materiales multime-
dia. Una experiencia con eye tracking. Edutec. 
Revista Electrónica de Tecnología Educativa, 
(54), 317-317. 

https://doi.org/10.21556/edutec.2015.54.426 
Martínez, T., Vidal-Abarca, E., Sellés, P., & Gilabert, R. 

(2008). Evaluación de las estrategias y proce-
sos de comprensión: el Test de Procesos de 
Comprensión. Infancia y Aprendizaje, 31(3), 
319-332. https://bit.ly/3hkDfG0

Medina-Díaz, M. D. R., & Verdejo-Carrión, A. L. 
(2020). Validez y confiabilidad en la evalua-
ción del aprendizaje mediante las metodolo-
gías activas. Alteridad. Revista de Educación, 
15(2), 270-284. 

https://bit.ly/3GzadwK 
Olivo-Franco, J. (2021). Mapas conceptuales: su uso 

para verificar el aprendizaje significativo en 
estudiantes de primaria. Revista Actualidades 
Investigativas en Educación, 21(1), 1-31. 
https://doi.org 10.15517/aie.v21i1.42380

Padilla, R. (2020). Efectos de las imágenes representa-
das según distintas escalas de iconicidad de 
Abraham Moles sobre la comprensión de textos 
expositivos relacionados con el electromagne-
tismo (Disertación doctoral). Universidad del 
Norte de Colombia. https://bit.ly/2THJ1s4 



Fijaciones visuales y caracteres: incidencias en la comprensión de textos expositivos

Alteridad. 17(1), 126-137 137

Pozo, I. (1996). La Psicología cognitiva y la educación 
científica. Investigaçoes em Ensino de Ciencias 
1(2), 110-131. https://bit.ly/3AzRhuR 

Ramón, G. (2000). Diseños experimentales. Universidad 
de Antioquia. https://bit.ly/3ABSYYG 

Rayner, K., Sereno, S. C., & Raney, G. E. (1996). 
Eye movement control in reading: a com-
parison of two types of models. Journal of 
Experimental Psychology: Human Perception 
and Performance, 22(5), 1188. 

https://doi.org/10.1037/0096-1523.22.5.1188 
Reyes, M. (2017). Registro de patrones de lectura con 

dispositivos de Eye Tracker de bajo coste y 
estudio de su aplicación para la recomenda-
ción de diagnóstico de patologías (Tesis de 
Licenciatura). https://bit.ly/3ytqxKP 

Rojas, L. D., Ibáñez, R., Moncada, F., & Santana, A. 
(2020). Géneros de conocimiento en el libro 
de texto escolar de lengua y comunicación: 
Un análisis semiautomático de su lectura. 
RLA. Revista de lingüística teórica y aplicada, 
58 (2), 41-67. https://bit.ly/31etwLQ 

Sigaud-Sellos, P. (2010). Aproximación a los conceptos 
de legibilidad y lecturabilidad: aplicación a 
la lectura de textos digitales. Universidad de 
Navarra.

Tremps-Garín, M. D. C. (2014). Estudio de los movi-
mientos oculares, la comprensión lectora y su 
influencia en el rendimiento escolar (Tesis de 
Maestría) https://bit.ly/3CtihvS 





p-ISSN: 1390-325x / e-ISSN: 1390-8642
Vol. 17, No. 1/ enero-junio 2022

Normas Editoriales
(Publication guidelines)

Fuente: https://www.shutterstock.com/es/image-photo/gamification-gaming-technology-business-learning-concept-1932292232



© 2022, Universidad Politécnica Salesiana, Ecuador.140

p-ISSN:1390-325X / e-ISSN:1390-8642 
© 2022, Universidad Politécnica Salesiana

Normas de Publicación en «Alteridad»

http://alteridad.ups.edu.ec/
p-ISSN:1390-325X / e-ISSN:1390-8642

1.	 Información general
«Alteridad» es una publicación científica bilingüe de la Universidad Politécnica Salesiana de 

Ecuador (UPS), editada desde enero de 2006 de forma ininterrumpida, con periodicidad fija semes-
tral (enero-julio). 

Es una revista científica arbitrada, que utiliza el sistema de evaluación externa por expertos 
(peer-review), bajo metodología de pares ciegos (doble-blind review), conforme a las normas de 
publicación de la American Psychological Association (APA). El cumplimiento de este sistema permite 
garantizar a los autores un proceso de revisión objetivo, imparcial y transparente, lo que facilita a la 
publicación su inclusión en bases de datos, repositorios e indexaciones internacionales de referencia.

«Alteridad» se encuentra indexada en el Emerging Sources Citation Index (ESCI) de Web of 
Science, en la Scientific Electronic Library Online (SciELO), en el Sistema de Información Científica 
REDALYC, en el directorio y catálogo selectivo del Sistema Regional de Información en Línea para 
Revistas Científicas de América Latina, el Caribe, España y Portugal (Latindex), en el Directory of 
Open Access Journals (DOAJ), en el European Reference Index for the Humanities and Social Sciences 
(ERIHPLUS), en la Red Iberoamericana de Innovación y Conocimiento Científico (REDIB), en el 
Portal Dialnet; está evaluada en la Matriz de Información para el Análisis de Revistas (MIAR), en la 
Clasificación Integrada de Revistas Científicas (CIRC), y en el sistema Qualis de revisión de revistas de 
CAPES. Además, se encuentra en repositorios, bibliotecas y catálogos especializados de todo el mundo.

La revista se edita en doble versión: electrónica (e-ISSN: 1390-8642) e impresa (ISSN: 
1390-325X) en español e inglés; siendo identificado cada trabajo con un Digital Object Identifier 
System (DOI). Todos los artículos publicados en «Alteridad» tienen licencia Creative Commons 
Reconocimiento-No-Comercial-Compartir igual (RoMEO blue journal).

2.	 Alcance y política

2.1.	 Temática

«Alteridad» es una revista especializada en Educación y sus líneas transdisciplinares como 
Didáctica, Políticas Públicas, Gerencia de Centros Escolares, Educomunicación, TIC, Pedagogía Social, 
entre otras; y todas aquellas disciplinas conexas interdisciplinarmente con la línea temática central.

2.2.	 Secciones

La revista tiene periodicidad semestral (20 artículos por año), publicada en los meses de enero 
y julio y cuenta por número con dos secciones de cinco artículos cada una, la primera referida a un 
tema Monográfico preparado con antelación y con editores temáticos y la segunda, una sección de 
Misceláneas, compuesta por aportaciones variadas dentro de la temática de la publicación.
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2.3.	 Aportaciones

Todos los trabajos deben ser originales, no haber sido publicados en ningún medio ni estar en 
proceso de arbitraje o publicación. Se editan preferentemente resultados de investigación empírica, 
redactados en español, portugués o inglés, siendo también admisibles estudios y selectas revisiones 
de la literatura (state-of-the-art):

•	 Investigaciones: 5000 a 6500 palabras de texto, incluyendo título, resúmenes, descriptores, 
tablas y referencias. Se valorarán especialmente los resultados de la investigación, el rigor meto-
dológico, la relevancia de la temática, la calidad de la discusión científica, la variedad, actualidad 
y riqueza de las referencias bibliográficas (preferiblemente de publicaciones indexadas en JCR y 
Scopus). Se esperan mínimo 35 referencias.

•	 Estudios y revisiones de la literatura: 6000 a 7000 palabras de texto, incluidas tablas y referen-
cias. Se valorará especialmente el debate generado, la relevancia de la temática, la originalidad 
de las aportaciones y referencias justificadas, actuales y selectivas de alrededor de 70 obras (pre-
feriblemente de publicaciones indexadas en JCR y Scopus).

3.	 Proceso editorial

3.1.	 Envío de manuscritos

Los manuscritos deben ser enviados única y exclusivamente a través del Open Journal System 
(OJS), en el cual todos los autores deben darse de alta previamente, si bien uno solo de ellos será el 
responsable de correspondencia. Ningún autor podrá enviar o tener en revisión dos manuscritos de 
forma simultánea, estimándose una carencia de cuatro números consecutivos (2 años). Un artículo 
podrá tener como máximo 3 autores, aunque si se justifica en función del tamaño del estudio, podrán 
ser hasta 5. 

«Alteridad» acusa recepción de los trabajos enviados por los autores, informa por email y la 
plataforma del proceso de aceptación o rechazo; y en el caso de aceptación, del proceso de edición. 

En el Portal oficial de la revista, en la sección Normativas, están las Normas para Autores, el 
formato de estructura de los artículos, la Portada y Carta de presentación, el chequeo previo al envío, 
los formularios de evaluación por parte de los revisores externos y una guía para el envío del artículo 
a través de OJS. Antes de su envío se recomienda encarecidamente que se compruebe el manuscrito 
con el Protocolo de chequeo previo. Deben remitirse simultáneamente dos documentos:

a.	 Portada y Carta de presentación (usar el modelo oficial), en la que aparecerán:
•	 Portada (Título, Resumen y Descriptores previstos en el Manuscrito). 
•	 Nombre y apellidos completos de cada uno de los autores, organizados por orden de prela-

ción; seguido por la categoría profesional, centro de trabajo, correo electrónico de cada autor y 
número de ORCID. Es obligatorio indicar si se posee el grado académico de doctor (incluir Dr./
Dra. antes del nombre).

•	 Se incluirá además una declaración (Cover letter) de que el manuscrito se trata de una apor-
tación original, no enviada ni en proceso de evaluación en otra revista, confirmación de las 
autorías firmantes, aceptación (si procede) de cambios formales en el manuscrito conforme a 



© 2022, Universidad Politécnica Salesiana, Ecuador.142

p-ISSN:1390-325X / e-ISSN:1390-8642 
© 2022, Universidad Politécnica Salesiana

las normas y cesión parcial de derechos a 
la editorial.

b.	 Manuscrito totalmente anonimizado, confor-
me a las normas referidas en el epígrafe 4.

3.2.	 Proceso de revisión

En un plazo máximo de 30 días, a par-
tir de la recepción del documento, el autor de 
correspondencia recibirá una notificación, indi-
cando preliminarmente si se estima o desestima 
para el arbitraje por los revisores científicos. En 
el caso de que el artículo presente deficiencias 
formales, no trate el tema educativo, o tenga 
un elevado porcentaje de similitud con otro(s) 
documento(s), el Consejo editorial desestimará 
el trabajo sin opción de vuelta. Por el contrario, 
si presenta carencias superficiales de forma, se 
devolverá al autor para su corrección antes de 
comenzar del proceso de evaluación. La fecha 
de recepción del artículo no computará hasta la 
recepción correcta del mismo.

Los artículos serán evaluados científica-
mente por una media de tres expertos en el tema. 
Los informes indicarán las siguientes recomen-
daciones: Aceptar el envío, Publicable con modi-
ficaciones, Reenviar para revisión, No publicable. 
A partir del análisis de los informes externos, se 
decidirá la aceptación o rechazo de los artículos 
para su publicación. En el caso de resultados 
discrepantes se remitirá a un nuevo dictamen, el 
cual será definitivo. El protocolo utilizado por los 
revisores es público (Investigaciones; Estudios y 
revisiones de la literatura).

En general, una vez vistas las revisiones 
científicas externas, los criterios que justifican 
la decisión sobre la aceptación/rechazo de los 
trabajos por parte del Consejo Editor son los 
siguientes: 

•	 Actualidad y novedad.
•	 Relevancia y significación: Avance del 

conocimiento científico. 
•	 Originalidad. 

•	 Fiabilidad y validez científica: Calidad 
metodológica contrastada. 

•	 Organización (coherencia lógica y presen-
tación formal). 

•	 Apoyos externos y financiación pública/
privada. 

•	 Coautorías y grado de internacionalización 
de la propuesta y del equipo. 

•	 Presentación: Buena redacción.

El plazo de evaluación científica de manus-
critos, superados los trámites previos de estima-
ción por el Consejo Editor, es de 100 días como 
máximo; los remitidos para Calls for papers, sus 
fechas de revisión científica se inician al cierre 
de los mismos. Los trabajos que sean evaluados 
positivamente y requieran modificaciones, debe-
rán ser reenviados con los cambios, dentro de los 
siguientes 15 días.

3.3.	Edición y publicación del 
manuscrito

El proceso de corrección de estilo y maque-
tación de los artículos aceptados es realizado por 
el Consejo Técnico de la Revista en coordinación 
con la Editorial Abya-Yala. «Alteridad» se reserva 
el derecho de hacer corrección de estilo y cam-
bios editoriales que considere necesarios para 
mejorar el trabajo. A los autores de artículos se 
enviará una prueba de imprenta en formato PDF 
para su corrección únicamente de tipografía y 
ortografía en un máximo de tres días. 

La Editorial Abya-Yala realizará, gratuita-
mente para los autores, la traducción profesional 
de la versión final del manuscrito al idioma 
inglés (o español, según la versión original), lo 
que garantizará su consulta y difusión interna-
cional. Los artículos serán publicados en la pla-
taforma de la revista en tiempo y forma. Todos 
los artículos, en sus dos versiones idiomáticas 
(español e inglés), son publicados en formato 
PDF, HTML, EPUB y XML-Jats.
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3.4.	 Promoción y difusión del artículo publicado

Los autores se comprometen a darle la máxima difusión a su artículo publicado en «Alteridad». 
En este sentido, se les exhorta a compartir y archivar su artículo publicado en las redes académicas 
(Academia.edu, ResearchGate, Mendeley, Kudos), sociales (Twitter, Facebook, LinkedIn, publicando 
en estos también el DOI), repositorios institucionales, web o blog personal, entre otras. Asimismo, se 
anima a los autores a compartir el artículo publicado a través de listas de correo electrónico, grupos 
de investigación y contactos personales. 

«Alteridad» cuenta con sistemas de medición de métricas alternativas (PlumX) que permiten 
verificar el cumplimiento de este compromiso. Para la postulación de futuros artículos de autores de 
«Alteridad», se tendrá presente el impacto de los trabajos anteriores.

4.	 Estructura de los manuscritos

Los trabajos se presentarán en tipo de letra Arial 10, interlineado simple, justificado completo 
y sin tabuladores ni espacios en blanco entre párrafos. Solo se separarán con un espacio en blanco los 
grandes bloques (título, autores, resúmenes, descriptores, créditos y epígrafes). La página debe tener 
2 centímetros en todos sus márgenes. Los trabajos deben presentarse en documento de Microsoft 
Word (.doc o .docx), siendo necesario que el archivo esté anonimizado en Propiedades de Archivo, 
de forma que no aparezca la identificación de autor/es. 

4.1.	 Portada

Título (español) / Title (inglés): Conciso pero informativo, en castellano en primera línea y 
en inglés en segunda, conformado por el mayor número de términos significativos posibles. El títu-
lo no solo es responsabilidad de los autores, pudiéndose proponer cambios por parte del Consejo 
Editorial. Se aceptan como máximo 80 caracteres con espacio.

Resumen (español) / Abstract (inglés): Se describirán de forma concisa y en este orden: 
Justificación del tema, objetivos, metodología empleada (enfoque y alcance), resultados más rele-
vantes, discusión y principales conclusiones. Ha de estar escrito de manera impersonal “El presente 
trabajo analiza…”. En el caso del Abstract no se admitirá el empleo de traductores automáticos por 
su pésima calidad. Tendrá como extensión entre 220/230 palabras.

Descriptores (español) / Keywords (inglés): Se deben exponer 6 descriptores por cada ver-
sión idiomática relacionados directamente con el tema del trabajo. Será valorado positivamente el 
uso de las palabras claves expuestas en el Thesaurus de la UNESCO (http://bit.ly/2kIgn8I) o del 
Vocabulario controlado del IRESIE (http://bit.ly/2mgg4m8).

4.2.	 Estructura IMRDC

Para aquellos trabajos que se traten de Investigaciones de carácter empírico, los manuscritos 
respetarán rigurosamente la estructura IMRDC, siendo opcionales los epígrafes de Apoyos y Notas. 
Los trabajos que se traten de Estudios y revisiones de la literatura podrán ser más flexibles en sus 
epígrafes, especialmente en Metodología, Resultados y Discusión. En todas las tipologías de trabajos 
son obligatorias las Referencias bibliográficas.
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1.	 Introducción y estado de la cuestión: Debe incluir los fundamentos teóricos y el propósito del 
estudio, utilizando citas bibliográficas, así como la revisión de la literatura más significativa del 
tema a nivel nacional e internacional. Se valorará positivamente el uso de referencias de alto 
impacto (JCR y Scopus).

2.	 Metodología: Debe ser redactado de forma que el lector pueda comprender con facilidad el 
desarrollo de la investigación. Deberá contener la explicación sobre el enfoque (cuantitativo, 
cualitativo o mixto) y el alcance (exploratorio, descriptivo, correlacional o explicativo). En su 
caso, describirá la muestra y la forma de muestreo, así como se hará referencia al tipo de análisis 
estadístico aplicado. Si se trata de una metodología original, es necesario exponer las razones 
que han conducido a su empleo y describir sus posibles limitaciones.

3.	 Resultados: Se procurará resaltar los resultados y las observaciones más relevantes de la inves-
tigación, describiéndose, sin hacer juicios de valor, el material y métodos empleados para el 
análisis. Los resultados se expondrán en figuras o/y tablas según las normas de la revista (Ver 
epígrafe 4.4). Aparecerán en una secuencia lógica en el texto, las tablas o figuras imprescindibles, 
evitando la redundancia de datos.

4.	 Discusión y conclusiones: Resumirá los hallazgos más importantes, relacionando las propias 
observaciones con estudios de interés, señalando aportaciones y limitaciones, sin redundar 
datos ya comentados en otros apartados. Asimismo, el apartado de discusión y conclusiones 
debe incluir las deducciones y líneas para futuras investigaciones.

4.3.	 Apoyos y Notas

Apoyos (opcionales): El Council Science Editors recomienda a los autor/es especificar la fuente 
de financiación de la investigación. Se considerarán prioritarios los trabajos con aval de proyectos 
competitivos nacionales e internacionales. En todo caso, para la valoración científica del manuscrito, 
este debe ir anonimizado con XXXX solo para su evaluación inicial, a fin de no identificar autores 
y equipos de investigación, que deben ser explicitados en la Carta de Presentación y posteriormente 
en el manuscrito final.

Las notas (opcionales) irán, solo en caso necesario, al final del artículo (antes de las referencias). 
Deben ser utilizadas para aclarar términos o hacer anotaciones marginales. Los números de notas se 
colocan en superíndice, tanto en el texto como en la nota final. No se permiten notas que recojan citas 
bibliográficas simples (sin comentarios), pues éstas deben ir en las referencias. En caso de contener 
alguna cita, su referencia deberá encontrarse también en la sección de Referencias bibliográficas.

4.4.	 Referencias bibliográficas

Las citas bibliográficas deben reseñarse en forma de referencias al texto. No debe incluirse 
bibliografía no citada en el texto. Su número ha de ser suficiente y necesario para contextualizar el 
marco teórico, la metodología usada y los resultados de investigación en un espacio de investigación 
internacional: Mínimo 35 para los manuscritos de investigaciones de carácter empírico, y alrededor 
de 70 para los estudios y revisiones de literatura.

Se presentarán alfabéticamente por el apellido primero del autor (agregando el segundo solo 
en caso de que el primero sea de uso muy común, y unido con guion). Las citas deberán extraerse de 
los documentos originales preferentemente revistas y en menor medida libros. Dada la trascenden-
cia para los índices de citas y los cálculos de los factores de impacto, se valorarán positivamente el 
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uso de referencias provenientes de publicaciones indexadas en JCR y/o Scopus y la correcta citación 
conforme a la Norma APA 6 (http://bit.ly/2meVQcs).

Es prescriptivo que todas las citas que cuenten con DOI (Digital Object Identifier System) 
estén reflejadas en las Referencias (pueden obtenerse en https://search.crossref.org/). Todas las revis-
tas y libros que no tengan DOI deben aparecer con su link (en su versión on-line, en caso de que la 
tengan, acortada, mediante Bitly: https://bitly.com/), y de los sitios web además la fecha de consulta 
en el formato indicado.

Los artículos de revistas deben ser expuestos en idioma inglés, a excepción de aquellos que se 
encuentren en español e inglés, caso en el que se expondrá en ambos idiomas utilizando corchetes. 

Normas para las referencias

a) Publicaciones periódicas

•	 Artículo de revista (un autor): Ochoa, A. (2019). The type of participation promoted in 
schools is a constraint factor for inclusive education. [El tipo de participación que promueve la 
escuela, una limitante para la inclusión]. Alteridad, 14(2), 184-194. https://doi.org/10.17163/alt.
v14n2.2019.03 

•	 Artículo de revista (hasta veinte autores): Guarderas, P., Larrea, M., Cuvi, J., Vega, C., Reyes, C., 
Bichara, T., Ramírez, G., Paula, Ch., Pesantez, L., Íñiguez, A., Ullauri, K., Aguirre, A., Almeida, 
M., & Arteaga, E. (2018). Sexual harassment in Ecuadorian universities: Content validation for 
instrument development. [Acoso sexual en las universidades ecuatorianas: Validez de conteni-
do de un instrumento de medición]. Alteridad, 13(2), 214-226. https://doi.org/10.17163/alt.
v13n2.2018.05 

•	 Artículo de revista (sin DOI): López, L., & Ramírez-García, A. (2014). Medidas disciplinarias 
en los centros educativos: ¿Suficientes contra el acoso escolar? Perfiles Educativos, 36(145), 
32-50. https://bit.ly/37Xd5mw

b) Libros y capítulos de libro

•	 Libros completos: Cuéllar, J.C., & Moncada-Paredes, M.C. (2014). El peso de la deuda externa 
ecuatoriana. Abya-Yala.

•	 Capítulos de libro: Padilla-Verdugo, J. (2014). La Historia de la Educación desde los enfoques 
del conocimiento. In E. Loyola (Ed.), Ciencia, Tecnología y Sociedad (CTS). Miradas desde la 
Educación Superior en Ecuador (pp. 107-128). Abya-Yala. https://bit.ly/3etRnZH 

c) Medios electrónicos

•	 Aunión, J. (2011, marzo 12). La pérdida de autoridad es un problema de toda la sociedad, no es 
específico del aula. El País. https://bit.ly/2NlM9Dp

Normas para epígrafes, tablas y figuras

Los epígrafes del cuerpo del artículo se numerarán en arábigo. Irán sin caja completa de 
mayúsculas, ni subrayados, ni negritas. La numeración ha de ser como máximo de tres niveles: 1. / 
1.1. / 1.1.1. Al final de cada epígrafe numerado se establecerá un retorno de carro.
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Las tablas y figuras deben presentarse incorporadas en el texto en Microsoft Word® ubicadas 
en el sitio en el que los autores consideren que deben estar. Se emplearán únicamente cuando sean 
necesarias e idóneas, debiendo limitarse su uso por cuestiones de espacios (máximo 6 entre tablas y 
figuras). Ambas deben ser enumeradas en arábigo y tituladas con la descripción de su contenido. Si la 
fuente de la tabla o figura no fuera de elaboración propia, los autores deberán incorporar al pie de la 
tabla o la figura la fuente de la que se extrae [por ejemplo, Fuente: Romero-Rodríguez (2016, p. 32)]. 

Las tablas deben estar elaboradas en el propio documento de Microsoft Word®, por lo que no 
se aceptarán tablas cortadas y pegadas de otros documentos que no puedan ser editados en el proce-
so de diagramación. Las figuras, además de ser incorporadas en el documento de Microsoft Word®, 
deberán ser enviadas como material complementario al momento del envío en el OJS de «Alteridad», 
debiendo tener una calidad superior a 600 dpi, en archivos de tipo TIFF, JPEG o PNG.

5.	 Tasas y APC

«Alteridad» es una revista Open Access, incluida en el Directory of Open Access Journals (DOAJ) 
que oferta toda su producción de forma íntegra online en abierto para toda la comunidad científica. 
Asimismo, no establece ninguna tasa económica durante todo el proceso editorial para la publicación 
de los artículos, incluyendo la revisión científica, la maquetación y la traducción de los mismos. No 
existe ningún publication fee, ni Article Processing Charge (APC) vinculados con esta publicación, ni 
para autores ni para lectores. Asimismo, la revista tiene licencia Creative-Commons Reconocimiento-
No-Comercial-Compartir igual (RoMEO blue journal), lo que permite libre acceso, descarga y archi-
vo de los artículos publicados. Todos los gastos, insumos y financiamiento de «Alteridad» provienen 
de los aportes realizados por la Universidad Politécnica Salesiana.

6.	 Responsabilidades éticas

Cada autor/es presentará una declaración responsable de autoría y originalidad, así como sus 
responsabilidades éticas contraídas.

•	 Originalidad: Los trabajos deben ser originales y no deben estar siendo evaluados simultá-
neamente en otra publicación, siendo responsabilidad de los autores el cumplimiento de esta 
norma. Las opiniones expresadas en los artículos publicados son responsabilidad del autor/
es. «Alteridad», como socio internacional de CrossRef®, emplea la herramienta antiplagio 
CrossCheck® y iThenticate® para garantizar la originalidad de los manuscritos.

•	 Autoría: En la lista de autores firmantes deben figurar únicamente aquellas personas que han 
contribuido intelectualmente al desarrollo del trabajo. Haber colaborado en la recolección de 
datos no es, por sí mismo, criterio suficiente de autoría. «Alteridad» declina cualquier responsa-
bilidad sobre posibles conflictos derivados de la autoría de los trabajos que se publiquen.

•	 Transmisión de los derechos de autor: Se incluirá en la carta de presentación la cesión de dere-
chos del trabajo para su publicación en «Alteridad». La Universidad Politécnica Salesiana (la 
editorial) conserva los derechos patrimoniales (copyright) de los artículos publicados; favorece 
y permite la reutilización de las mismas bajo la licencia de uso indicada en ut supra.
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1.	 General information

«Alteridad» is a bilingual scientific publication of the Salesian Polytechnic University of 
Ecuador (UPS), published since January 2006 uninterruptedly, on a semi-annual basis (January-July).

It is an arbitrated scientific journal, which uses the peer-review system under the double-blind 
review, in accordance with the publication standards of the American Psychological Association 
(APA). The compliance with this system ensures authors an objective, impartial and transparent 
review process, making it easier for authors to be included in reference international databases, 
repositories and indexes.

«Alteridad» is indexed in the Web of Science’s Emerging Sources Citation Index (ESCI), at 
the Scientific Electronic Library Online (SciELO), in the REDALYC Scientific Information System, 
in the directory and selective catalog of the Regional Online Information System for Scientific 
Journals of Latin America, the Caribbean, Spain and Portugal (Latindex), in the Directory of Open 
Access Journals (DOAJ), in the European Reference Index for the Humanities and Social Sciences 
(ERIHPLUS), in the Ibero-American Network of Innovation and Scientific Knowledge (REDIB), 
on the Dialnet Portal; it is evaluated in the Information Matrix for Journal Analysis (MIAR), the 
Integrated Classification of Scientific Journals (CIRC), and the Qualis review system for CAPES 
journals. In addition, it is in repositories, libraries and specialized catalogs around the world.

The journal is published in two versions: electronic (e-ISSN: 1390-8642) and printed (ISSN: 
1390-325X) in Spanish and English; each manuscript is identified with a Digital Object Identifier 
System (DOI). All articles published in «Alteridad» have the Creative Commons Attribution-Non-
Commercial-Share Equal license (RoMEO blue journal).

2.	 Scope and policies

2.1.	 Topics

«Alteridad» is a journal specialized in Education and its transdisciplinary lines such as 
Didactics, Public Policies, School Management, Edu-communication, ICT, Social Pedagogy, among 
others; and all those disciplines related to the main topic.

2.2.	 Sections

The journal has a semi-annual periodicity (20 articles per year), published in January and 
July and has two sections of five articles each by number; the first referring to a Monographic topic 
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prepared in advance and with thematic topic and the second, a section of Miscellaneous, composed 
of varied contributions within the theme of the publication.

2.3.	 Contributions

All manuscripts must be original, and must not have been published in any other journal or 
must not be in the arbitration or publication process in another journal. Empirical research results 
are published in Spanish, Portuguese or English, and studies and state-of-the-art are also admissible:

•	 Researches: 5000 to 6500 text words, including title, abstracts, descriptors, tables and references. 
Particular assessment will be made of research results, methodological rigor, the relevance of 
the subject, the quality of scientific discussion, the variety, timeliness and richness of biblio-
graphic references (preferably publications indexed in JCR and Scopus). At least 35 references 
are expected.

•	 Literature studies and reviews: 6000 to 7000 text words, including tables and references. The 
debate generated, the relevance of the subject, the originality, current and selective contributions 
and references of around 70 works (preferably from publications indexed in JCR and Scopus) 
will be particularly valued.

3.	 Editorial process

3.1.	 Submission of manuscripts

Manuscripts must be submitted only and exclusively through the Open Journal System (OJS), 
in which all authors must register in advance, although only one will be responsible for the corre-
spondence. No author may submit or review two manuscripts simultaneously, estimating a time of 
four consecutive numbers (2 years). An article may have a maximum of 3 authors, although if justi-
fied depending on the size of the study, there may be up to 5.

«Alteridad» informs the reception of the manuscript submitted by the authors; the informa-
tion related to the acceptance or rejection of the manuscript is sent by email and the platform; and 
in the case of acceptance, the author is also informed of the editing process.

In the website of the journal, in the Guidelines section, are presented the Guidelines for the 
Authors, the format of the structure of the articles, the cover page and cover letter, the pre-submis-
sion list, the evaluation forms by the external reviewers and a guide for the submission of the article 
through OJS. Before the submission, it is strongly recommended that the manuscript be checked 
with the Pre-Check Protocol. Two documents should be sent simultaneously:

a)	 Cover page and cover letter (use the official model), on which will appear

•	 Cover page (Title, Abstract and key words provided in the Manuscript).
•	 Full name of each of the authors, organized in priority order; followed by the professional cat-

egory, institution, email of each author and ORCID number. It is mandatory to indicate if the 
authors have a PhD academic degree (include Dr. before the name).
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•	 A Cover letter will also be included indicating that the manuscript is an original contribution, 
has not been sent or evaluated in another journal, with the signature of the authors, and accep-
tance (if applicable) of formal changes to the manuscript compliant with the rules and partial 
transfer of rights to the publisher.

b)	 Fully anonymized manuscript, in accordance with the rules referred to in section 4.

3.2.	 Revission process

Upon having received the document and in a maximum period of 30 days, the correspondence 
author shall receive a notification, indicating whether the manuscript is estimated or dismissed for 
the arbitration process by the scientific reviewers. In the case that the article has formal problems, or 
does not address the educational subject, or has a high similarity percentage to another document(s), 
the editorial board shall dismiss the work without the option to return it. Conversely, if it has super-
ficial problems, it will be returned to the author for the corrections before starting the evaluation 
process. The submission date of the article will be considered based on the final submission when the 
article is presented with the corrections. 

The articles will be scientifically evaluated by an average of three experts of the topic. 
Reports will indicate the following recommendations: Accept the Submission, Publishable with 
Modifications, Sent the manuscript back for its Review, Not Publishable. The acceptance or rejection 
of the manuscript for its publication will be decided from the analysis of external reports. In the case 
of dissenting results, it shall be forwarded to a new opinion, which shall be final. The protocol used 
by reviewers is public (researches; studies and state-of-the-art). 

In general, once the external scientific reviews are taken into view, the criteria justifying the 
decision on the acceptance/rejection of the manuscript by the Editorial board are:

•	 Current and novelty.
•	 Relevance and significance: Advancement of scientific knowledge.
•	 Originality.
•	 Reliability and scientific validity: Proven methodological quality.
•	 Organization (logical coherence and formal presentation).
•	 External support and public/private funding.
•	 Co-authoring and internationalization degree of the proposal and the team.
•	 Presentation: Good writing.

The timeline for the scientific evaluation of manuscripts, after the previous estimation proce-
dures by the Editorial Board is a maximum of 100 days. In relation to the manuscripts sent for Calls 
for papers, their scientific review dates begin once the call finishes. Manuscripts that are positively 
evaluated and require modifications must be sent with the changes, within the next 15 days.

3.3.	 Editing and publishing of the manuscript

The edition and layout processes of the accepted articles is performed by the Technical Board 
of the journal in coordination with the Abya-Yala Editorial. «Alteridad» reserves the right to make 
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style corrections and editorial changes if necessary to improve the manuscript. A proof of printing in 
PDF format will be sent to the authors for the correction of typography and spelling in a maximum 
of three days.

Abya-Yala Editorial will carry out, free of charge for the authors, the professional translation of 
the final version of the manuscript into the English language (or Spanish, according to the original 
version), which will guarantee the consultation and international dissemination of the manuscript. 
The articles will be published on the journal’s platform in a timely manner. All articles, in their two 
language versions (Spanish and English), are published in PDF, HTML, EPUB and XML-Jats format.

3.4.	 Promotion and dissemination of the published article

The authors are committed to give maximum diffusion to their article published in 
«Alteridad». In this sense, they are encouraged to promote their published article on academic net-
works (Academia.edu, ResearchGate, Mendeley, Kudos), social (Twitter, Facebook, LinkedIn, also 
publishing the DOI), institutional repositories, web or blog staff, among others. Authors are also 
encouraged to share the published article through email lists, research groups and personal contacts. 

«Alteridad» has a Metric Measurement System (PlumX) that allows verifying the compliance 
with this commitment. For the submission of future articles by authors of «Alteridad», the impact of 
previous works will be taken into account.

4.	 Structure of the manuscripts

The manuscripts shall be submitted in typeface Arial 10, simple spacing, fully justified and 
without tabs or white space between paragraphs. Only large blocks (title, authors, abstracts, key 
words, credits, and captions) will be separated with white space. The page must be 2 centimeters in all 
its margins. Manuscripts must be submitted in Microsoft Word document (.doc or .docx), requiring 
the file to be anonymized in File Properties to avoid the information related to the identification of 
the author/s.

4.1.	 Cover page

Title (Spanish and English): Concise but informative, in Spanish on the first line and in 
English in the second, consisting of as many significant terms as possible. The title is not only the 
responsibility of the authors, and changes can be proposed by the Editorial Board. A maximum of 
80 characters with space are accepted.

Abstract (Spanish and English): It must be presented in a concise way and in this order: 
Justification, objectives, methodology used (approach and scope), more relevant results, discussion 
and main conclusions. It must be written impersonally “The present work analyzes...”. In the case of 
the Abstract, the use of automatic translators will not be accepted because of their poor quality. It 
will be between 220/230 words.

Key words (Spanish and English): 6 keywords must be presented for each language version 
directly related to the topic of the manuscript. The use of the keywords presented in UNESCO’s 
Thesaurus will be positively valued (http://bit.ly/2kIgn8I) or the controlled vocabulary of IRESIE 
(http://bit.ly/2mgg4m8).
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4.2.	 IMRDC Structure

For those works involving empirical research, the manuscripts will strictly respect the 
IMRDC structure, with the headings of Economic Supports and Notes being optional. The works 
involving Literature Studies and Revisions may be more flexible under their headings, especially in 
Methodology, Results and Discussion. In all types of works, bibliographic references are mandatory.

1.	 Introduction and state of the play: It should include the theoretical foundations and purpose 
of the study, using bibliographic citations, as well as the review of the most significant literature 
of the topic at the national and international level. The use of high-impact references (JCR and 
Scopus) will be positively valued.

2.	 Methodology: It must be written in a way that the reader can easily understand the develop-
ment of the research. It should contain the explanation on the approach (quantitative, quali-
tative or mixed) and the scope (exploratory, descriptive, correlational or explanatory). When 
appropriate, it shall describe the sample and the sampling form, as well as it must refer to the 
type of statistical analysis applied. If it is an original methodology, it is necessary to set out the 
reasons that have led to its use and describe the possible limitations. 

3.	 Results: Efforts will be made to highlight the most relevant results and observations of the investi-
gation, describing, without making judgments, the material and methods used for the analysis. The 
results will be presented in figures or/and tables according to the journal’s standards (See section 
4.4). They will appear in a logical sequence in the text, tables or figures, avoiding data redundancy.

4.	 Discussion and conclusions: Discussion and conclusions: It will summarize the most impor-
tant findings, relating the observations with interesting studies, pointing to contributions and 
limitations, without resulting in data already commented in other sections. In addition, the 
discussion and conclusions section should include deductions and lines for future research.

4.3.	 Economic support and notes

Economic support (optional): Council Science Editors recommends that authors specify 
the source of funding for the research. Works on the endorsement of competitive national and 
international projects will be considered a priority. In any case, for the scientific assessment of the 
manuscript, it must be anonymized with XXXX only for its initial evaluation, in order not to identify 
authors and research teams, which must be set out in the Presentation Letter and subsequently in 
the final manuscript.

Notes (optional) will go, only if necessary, at the end of the article (before references). They 
should be used to clarify terms or make marginal annotations. Note numbers are placed in super-
script, both in the text and in the final note. Notes collecting simple bibliographic citations (without 
comments) are not allowed, as these should be in the references. If it contains a cite, the reference 
must also be found in the Bibliography section.

4.4.	 Bibliography

Bibliographical citations should be reviewed in the form of references to the text. Bibliography that 
is not cited should not be included in the text. Its number must be sufficient and necessary to contextual-
ize the theoretical framework, methodology used and research results in an international research space: 
Minimum 35 for empirical research manuscripts, and around 70 for literature studies and reviews.
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They will be presented alphabetically by the author’s first last name (adding the second one 
only in case the first one is very commonly used, and joined with a hyphen). The quote should be 
extracted from the original documents, preferably journals and to a lesser extent books. Given the 
significance of citation indices and impact factor calculations, the use of references from indexed 
publications in JCR and/or Scopus and the correct citation following APA 6 norms is valued (http://
bit.ly/2meVQcs).

It is mandatory that quotes with DOI (Digital Object Identifier System) be reflected in the 
References (can be obtained on https://search.crossref.org/). All journals and books without DOI 
must contain a link (in its online version, if applicable, and in a shorten version using Bity: https://
bitly.com/), and the websites must include the consultation date using the format provided. 

Journal articles must be presented in English, with the exception of those in Spanish and 
English, in which case they will be presented in both languages using square brackets.

Norms for the references

a)	 Periodic publications

•	 Journal article (one author): Ochoa, A. (2019). The type of participation promoted in schools 
is a constraint factor for inclusive education. [El tipo de participación que promueve la escuela, 
una limitante para la inclusión]. Alteridad, 14(2), 184-194. https://doi.org/10.17163/alt.
v14n2.2019.03

•	 Manuscript from a journal (until twenty authors): Guarderas, P., Larrea, M., Cuvi, J., Vega, C., 
Reyes, C., Bichara, T., Ramírez, G., Paula, Ch., Pesantez, L., Íñiguez, A., Ullauri, K., Aguirre, A., 
Almeida, M., & Arteaga, E. (2018). Sexual harassment in Ecuadorian universities: Content vali-
dation for instrument development. [Acoso sexual en las universidades ecuatorianas: Validez de 
contenido de un instrumento de medición]. Alteridad, 13(2), 214-226. https://doi.org/10.17163/
alt.v13n2.2018.05 

•	 Manuscript from a journal (without DOI): López, L., & Ramírez-García, A. (2014). Medidas 
disciplinarias en los centros educativos: ¿Suficientes contra el acoso escolar? Perfiles Educativos, 
36(145), 32-50. https://bit.ly/37Xd5mw.

b)	 Books and chapters of books

•	 Complete books: Cuéllar, J.C., & Moncada-Paredes, M.C. (2014). El peso de la deuda externa 
ecuatoriana. Abya-Yala.

•	 Chapter of books: Padilla-Verdugo, J. (2014). La Historia de la Educación desde los enfoques 
del conocimiento. In E. Loyola (Ed.), Ciencia, Tecnología y Sociedad (CTS). Miradas desde la 
Educación Superior en Ecuador (pp. 107-128). Abya-Yala. https://bit.ly/3etRnZH

c)	 Electronic means

•	 Aunión, J. (2011, marzo 12). La pérdida de autoridad es un problema de toda la sociedad, no es 
específico del aula. t. https://bit.ly/2NlM9Dp
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Guidelines for headings, tables and figures

The headings of the article shall be numbered in Arabic. These will be without full case of 
capital letters, no underscores, no bold ones. The numbering must be at most three levels: 1. / 1.1. / 
1.1.1. A carriage return will be established at the end of each numbered heading.

Tables and figures must be presented in the text in Microsoft Word® located on the place where 
the authors consider they should be. They shall be used only when necessary and suitable, their use 
should be limited for reasons of spaces (maximum 6 between tables and figures). Both must be listed 
in Arabic and titled with the description of their content. If the source of the table or figure is not of 
its own elaboration, the authors must incorporate the source consulted below the table [for example, 
Source: Romero-Rodríguez (2016, p. 32)].

Tables must be elaborated in Microsoft Word document, thus tables cut and pasted from other 
documents that cannot be edited in the diagramming process will not be accepted. The figures, in 
addition to being incorporated in the Microsoft Word document®, must be sent as supplementary 
material during the submission in the «Alteridad» OJS, with a quality greater than 600 dpi, in TIFF, 
JPEG or PNG files.

5.	 Fees and APC

«Alteridad» is an Open Access journal, included in the Directory of Open Access Journals 
(DOAJ) that offers all its production online for the entire scientific community. It also does not 
set any economic fees throughout the editorial process for the publication of the articles, including 
scientific review, layout and translation thereof. There is no publication fee, no Article Processing 
Charge (APC) associated with this publication, neither for authors nor for readers. The journal is 
also licensed by Creative-Commons Attribution-Non-Commercial-Share Equal (RoMEO blue jour-
nal), which allows free access, download and archive of published articles. All expenses, inputs and 
financing of «Alteridad» come from the contributions made by the Salesian Polytechnic University.

6.	 Ethical responsibilities

Each author shall submit a responsible statement of authorship and originality, as well as their 
ethical responsibilities.

•	 Originality: The works must be original and should not be evaluated simultaneously in another 
publication, being the responsibility of the authors to comply with this standard. The opin-
ions expressed in the published articles are the responsibility of the author/s «Alteridad» as 
CrossRef®›s international partner, uses the CrossCheck® and iThenticate® anti-plagiarism tool 
to ensure the originality of the manuscripts.

•	 Authorship: The list of signatory authors should include only those who have contributed 
intellectually to the development of the work. Collaborating in data collection is not sufficient 
criteria of authorship. «Alteridad» rejects any responsibility for possible conflicts arising from 
the authorship of the manuscripts published.

•	 Transmission of copyright: the transfer of rights of the manuscript published in «Alteridad» 
will be included in the cover letter. The Salesian Polytechnic University (the publisher) has the 
copyright of published articles; it favors and allows the reuse of these under the license of use 
indicated above.
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